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La presente investigación tiene como finalidad dar a conocer las dificultades que presentan 
algunos estudiantes del grado séptimo para operar aditivamente con las fracciones. Es conocido, 
por la generalidad de los maestros, que la adición y la sustracción de fracciones es uno de los 
tópicos matemáticos que más dificultades genera en los estudiantes. Abordando las fracciones y 
su dificultad, los  investigadores (Luelmo Livas, 2004; Perera & Valdemoroz, 2009; Flores 2010; 
Gallardo, Gonzales & Quispe, 2008; Peña, 2011; Maza, 1999) coinciden en afirmar que éstas son 
el eje temático de estudio y aprendizaje de las matemáticas que más dificultades presentan, tanto 
para los estudiantes como para los maestros. 
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Para abordar de una manera asertiva este estudio en torno a las dificultades de los estudiantes 
con las fracciones, el presente documento fue distribuido en cinco capítulos que aportan, en cada 
uno de sus apartados, información importante sobre el tema de indagación. El primer capítulo da 
cuenta de las razones por las cuáles se pretende estudiar las fracciones y sus dificultades, dando 
una mirada especial desde el campo de la modelación matemática, explicitando estos dos 
aspectos se genera una pregunta problematizadora bajo la cual se centra todo el grueso de este 
texto, la que permite abordar el componente matemático de las fracciones y las dificultades que 
presentan los estudiantes al operarlas en situaciones de carácter aditivo y sustractivo. 
Al hablar de fracciones es pertinente hacer una retrospección de la evolución histórica de las 
mismas, tema que es abordado en el capítulo dos, donde se describen de forma resumida, algunos 
aspectos importantes del manejo y uso de las fracciones en las culturas que aportaron fuertemente 
a la evolución de las matemáticas en el mundo: los egipcios, los chinos, los árabes, los griegos, 
entre otros. En este capítulo también se dan a conocer aspectos relevantes de las fracciones, ¿qué 
son?, ¿cómo se interpretan?, se da una mirada rápida de estas desde la legislación colombiana 
(estándares curriculares), y se trata la modelación matemática como parte integral de este trabajo. 
En el capítulo tres se describe el objeto de estudio, la metodología, las prácticas de enseñanza 
y el contexto escolar de los estudiantes que participaron en éste. Los textos de Albes-mazzoti & 
Gewandsznajder (1999) y Hernández Sampieri, (2010), se convirtieron en insumos importantes 
para la construcción de este capítulo. Por otro lado, el capítulo cuatro trata de las dificultades que 
tienen los estudiantes para operar con fracciones, busca las mayores dificultades y estudia el tipo 
y las causales de éstas; se soportan estas indagaciones en la literatura revisada donde han sido 




La literatura usada, además de brindar elementos claros de sustentación del trabajo, es, 
además, el insumo que brinda bases sólidas para justificar los análisis realizados de la 
información obtenida y presentada en el capítulo cinco; en este capítulo se aplican actividades 
que permiten evidenciar algunas causas por las que se presenta el olvido en la operatividad, lo 
que se convierte en un problema, en el sentido que algunos estudiantes, al afrontar situaciones de 
fracciones, tienen dificultades al solucionarlas. 
Finalmente, se plantean algunas conclusiones generales sobre los resultados obtenidos, que 
muestran las implicaciones que se presentan en el marco de las actividades realizadas en el 









 1.1.  JUSTIFICACIÓN 
 
Históricamente las matemáticas han presentado una diversidad de problemas para su 
comprensión por parte de los estudiantes desde los primeros momentos que enfrentan dicho 
aprendizaje, esto se da por su complejidad; desde esta misma perspectiva, las operaciones con 
fracciones son uno de los tópicos que presenta mayor grado de dificultad, tal como lo plantean en 
sus investigaciones Luelmo Livas, 2004; Perera & Valdemoroz, 2009; Gallardo, Gonzales & 
Quispe, 2008; Flores, 2010; Peña, 2011, quienes retomaremos en el desarrollo de la 
investigación, profundizando en dicha premisa.  
 
Es  común escuchar profesores de los diferentes niveles educativos (básica, media, 
universidad) comentar sobre los frecuentes errores que cometen sus alumnos cuando se 
encuentran enfrentados a situaciones problemáticas o a la resolución de ejercicios, donde se hace 
necesario el uso de fracciones. En ese sentido Peña Rincón señala que “la operatoria con 
fracciones, en particular la aditiva, suele traer más inconvenientes de los deseados a los 
estudiantes, planteando un desafío al docente, quien debe gestionar el aprendizaje” (2011, p. 7). 
 
Estas dificultades en los aspectos procedimentales y en la comprensión del concepto de 
fracción han generado el interés de muchos investigadores, entre ellos Gallardo, Gonzales & 
Quispe, (2008); Peña, (2011); Maza, (1999). La comprensión de los conceptos y la “buena 
aplicación” de los algoritmos son intereses de la enseñanza matemática, no los únicos; desde los 
lineamientos curriculares del Ministerio de Educación Nacional (MEN) se hace referencia a esta 
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afirmación en sentido de competencias, “ser matemáticamente competente  está íntimamente 
relacionado con los fines de la educación matemática”, también nos ilustra en tanto a la 
adquisición de conocimientos afirmando que “las competencias matemáticas no se alcanzan por 
generación espontánea, sino que requieren de ambientes de aprendizaje enriquecidos por 
situaciones problema significativas y comprensivas, que posibiliten avanzar a niveles de 
competencia más y más complejos ” (1998, p. 56). 
 
Una de las principales causas de la problemática que se analiza se deriva de la falta de 
comprensión matemática en la adición de fracciones y en especial la poca comprensión que se 
tiene de los significados que manifiestan las fracciones. Al respecto Gallardo, Gonzales & Quispe 
nos dicen:  
“Estos significados forman parte de la propia naturaleza compleja del número racional 
positivo y se contemplan como organizadores de los contextos y situaciones donde tiene 
sentido el empleo de la fracción Freudenthal (1983), Puig (1997). Las características 
epistemológicas y fenomenológicas de estos significados se reflejan también a nivel 
cognitivo, al mostrarse como condicionantes de la comprensión que los estudiantes 
poseen de la fracción” (2008, p. 362). 
 
Las dificultades que los estudiantes presentan para operar con fracciones obedecen a la 
multiplicidad de significados que éstas tienen, a su comprensión y a múltiples factores asociados 
a la naturaleza propia del aprendizaje de las matemáticas, dificultades que Socas Robayna (1997) 
agrupa en categorías: 
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1. Las dificultades asociadas a los procesos a la complejidad de los objetos de las 
Matemáticas. 
2. Las dificultades asociadas a los procesos de pensamiento matemático. 
3. Las dificultades asociadas a los procesos de enseñanza desarrollados para el 
aprendizaje de las Matemáticas. 
4. Las dificultades asociadas a los procesos de desarrollo cognitivo de los alumnos. 
5. Las dificultades asociadas a actitudes afectivas y emocionales hacia las Matemáticas. 
 
Además de estas dificultades propias de la naturaleza compleja de la matemática, es 
importante identificar otros factores que influyen en la comprensión y en el buen manejo del 
algoritmo de la adicción en las fracciones; una de estas causas puede estar sentada en el hecho 
que la comprensión de la adicción de fracciones, como operación aritmética, lleva tiempo y en 
algunos ámbitos escolares los profesores están apurados por cumplir con un cronograma de 
actividades establecido con anterioridad, y que se debe regir por los mismos lineamientos 
curriculares y las unidades temáticas de los colegios, esta premura en la enseñanza de las 
fracciones está relacionada con un aprendizaje mecánico, lo que en palabras de Bressan & 
Yaksich  genera que: “los alumnos no llegan a la diferenciación y construcción de estas reglas en 
poco tiempo y cuando se los apura suelen memorizarlas mecanizadamente, por lo cual las 
confusiones, olvidos o uso parcializado de las mismas son frecuentes” (2001, p.18). La premura 
en la enseñanza de los temas que incluyen las fracciones en los planes curriculares de las 
instituciones educativas, hacen pertinente realizar algunos ajustes, en procura de que los 




Cabe mencionar algunas de las dificultades que presentan los estudiantes al operar con 
fracciones; aspectos como la poca profundización que se realiza en su enseñanza, el inadecuado 
uso del algoritmo de la suma, la planificación curricular, tienen sustento en la premura a la que se 
viene haciendo referencia, teniendo presente las significaciones de las fracciones y los contextos 
de enseñanza se ha realizado una clasificación de estas dificultades:  
1. No existe claridad en fracciones donde el numerador es mayor que el denominador. 
2. Las fracciones se entienden como parte de un conjunto siempre y cuando la totalidad 
del conjunto sea representado por el numerador; si no es así, el significado de la 
fracción pierde sentido. 
3. Las fracciones son mayormente identificadas en figuras simétricas que se presentan de 
forma común tales como el rectángulo, círculo, cuadrado, no así, en otras figuras que 
presentan asimetrías. 
4. El significado de razón es poco o nulamente comprendido.  
 
Estas dificultades presentes en una gran cantidad de estudiantes dan pie a los profesores del 
área a reformular algunos aspectos concernientes a la enseñanza de la operatividad aditiva en el 







 1.2.  EL PROCESO DE LA MODELACIÓN MATEMÁTICA 
 
La modelación matemática se ha venido consolidando como una herramienta importante en 
la enseñanza de las Matemáticas, investigadores como Biembengut & Hein, (1997); Suárez & 
Cordero, (2004); Blum & Borromeo, (2009);y Villa, (2009), abordan dentro de su trabajo la 
modelación matemática. Para Biembengut & Hein (1997), la modelación matemática es 
considerada como un método de enseñanza, ya que permite a los estudiantes escoger los temas de 
su preferencia e investigar sobre ellos, esto conlleva a un aprendizaje matemático de una forma 
aplicada. La modelación matemática es reconocida, además, como una práctica científica (Suárez 
& Cordero, 2004) que sugiere cambios positivos que trascienden la estructura tradicional de la 
enseñanza de las matemáticas, de tal manera que éstas contribuyan al aprendizaje de los 
conceptos en la escuela. En palabras de Suárez & Cordero “toda sociedad necesita que el 
conocimiento que se adquiere en la escuela sea funcional, es decir, que se integre y se 
resignifique permanentemente [en la vida] para transformarla” (2004, p. 1). Mientras que para 
Villa (2009, p. 5) la modelación es vista como un proceso de enseñanza basado en situaciones 
reales.  
 
Estos investigadores han abordado el proceso de modelación matemática como una estrategia 
que permite que tanto los profesores como los estudiantes puedan reflexionar sobre el aprendizaje 
y consolidarlo dentro de situaciones del mundo real, en este sentido la modelación matemática 
debe relacionar contenidos de aprendizaje con la cotidianidad del estudiante, presentarlos y 
enseñarlos en contextos de situaciones problemas, (MEN; 2008, p. 52). Desde esta visión real de 
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la modelación matemática Villa (2009) la entiende como “la práctica implicada en la solución de 
problemas reales mediante la construcción, (re)elaboración  e interpretación de modelos”, (p. 4). 
La modelación matemática permite anexar a los centros educativos otros procesos de aprendizaje 
que buscan expresar algunos fenómenos de la realidad a través de una estructuración matemática 
de la situación, esto es un avance importante que podría contribuir al proceso de formación de los 
estudiantes en Colombia; desde este punto de vista el MEN (1998, p. 35), citado en Villa & Ruiz,  
establece que “es necesario relacionar los contenidos de aprendizaje y enseñarlos es un contexto 
de situaciones problemáticas y de intercambio de puntos de vista” (2009, p. 7). La forma de 
relacionar los contenidos, de presentarlos al estudiante para su enseñanza y aprendizaje en 
contextos de situaciones problemáticas reales favorece la comparación, la ejercitación y la 
argumentación dentro de los procesos propios del pensamiento matemático. 
 
Por otro lado la modelación matemática según Biembengut & Hein, (1997), es entendida 
como:  
Un método de enseñanza-aprendizaje que en su ejecución debe cumplir con la respectiva 
justificación del proceso, la elección del tema, desarrollo del contenido programático, ejemplos y 
finalmente una evaluación del mismo, lo que permite que el profesor diseñe situaciones que se 
puedan desarrollar dentro del aula de clase. 
 
Estas acciones o fases del proceso de modelación matemática son conocidas dentro de la 
literatura, como ciclo de la modelación, (Villa & Ruiz; 2009, p. 5); Biembengut & Hein (1997) 
complementan la idea del ciclo de la modelación y la visión realista de este proceso, afirmando:  
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La adopción de modelos matemáticos, ya sea de forma de presentación o bien en el 
proceso de creación, adecuadamente dimensionados a la realidad de las comunidades 
escolares, incorporando nuevas tecnologías, sin dejar de preservar identidades culturales 
es un medio por el cual el alumno alcanza un mejor desempeño, y logra convertirse en 
uno de los principales agentes de cambios. 
 
La modelación, como proceso de enseñanza, se ha estado explorando e introduciendo en las 
aulas de clase en Colombia, no obstante que ha sido propuesta desde 1998 con la presentación del 
documento Lineamientos Curriculares, del Ministerio de Educación Nacional. En este texto, la 
modelación matemática se propone como uno de los cinco procesos generales en que se basa el 
sistema educativo colombiano, y que se relacionan con “el razonamiento; la resolución y 
planteamiento de problemas; la comunicación; la modelación y la elaboración, comparación y 
ejercitación de procedimientos” (MEN, 1998, p. 18), es de anotar que aun después de más o 
menos 16 años de estar propuestos en los lineamientos curriculares, en algunas instituciones 
educativas colombianas aún no se apropian de la modelación matemática como un proceso de 
enseñanza, se sigue teniendo una visión de las matemáticas como área formal y abstracta. Estas 
disposiciones están propuestas además en los procesos generales, en el documento estándares 
básicos de competencias en matemáticas, parafraseando lo allí escrito, la modelación matemática 
se define como una forma de detectar esquemas que se repiten con frecuencia en situaciones 
cotidianas, científicas y matemáticas para reconstruirlas mentalmente (MEN; 1998, p. 53). 
 
La modelación matemática como un agente integrador que relacione las matemáticas y la 
realidad se convierte en un proceso de gran importancia a la hora de dar una mirada a las 
competencias de los estudiantes, es decir, las principales funciones de las matemáticas en tanto a 
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la educación básica, tienen como objetivo educar para desarrollar el pensamiento, interpretando 
las circunstancias del entorno donde el estudiante debe ser competitivo, donde deba usar los 
conocimientos adquiridos, pero además deba comprender y manejar dicho entorno, para poder 
interactuar con él, traducirlo a un lenguaje y tratarlo como conceptos matemáticos, dentro de 
contextos de solución de problemas, esto permite el desarrollo del pensamiento en la escuela, 
donde se pueden generar, tanto en los estudiantes como en el profesor mismo, los interrogantes 
necesarios que puedan generar procesos de investigación al interior del aula . 
 
 
  1.3.  PREGUNTA PROBLEMATIZADORA 
 
Para la mayoría de los estudiantes de grado séptimo de la I.E., el trabajo algorítmico en la 
suma de las fracciones ha presentado para la generalidad de los alumnos gran dificultad, en tanto 
a su operatividad y principalmente en la ejecución del algoritmo que permite operar aditivamente 
con las fracciones. 
 
Uno de los aspectos relevantes de esta investigación tiene que ver con las dificultades que 
presentan los estudiantes al operar con el algoritmo de la suma en contextos de fracciones, el uso 
adecuado que ellos dan a éste finalmente arrojará o no un buen resultado, el apropiado para la 
operación que se esté realizando, es importante que los estudiantes recuerden este algoritmo, que 
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lo usen de forma pertinente y que además le den significado al momento de modelar dichas 
situaciones, 
 
Desde esta perspectiva y como una estrategia para disminuir esta dificultad se plantea la 
siguiente pregunta problematizadora: ¿Cuáles aspectos dificultan las formas como los estudiantes 





1.4.1. Identificar las interpretaciones que los estudiantes  de la I.E. atribuyen a la suma de 
fracciones en su cotidianidad,  y en contextos de modelación matemática. 
1.4.2. Identificar algunas situaciones que dificultan la solución de situaciones aditivas con 















2.1.   ANTECEDENTES HISTÓRICOS 
 
 La historia de las matemáticas se ha ido construyendo lentamente, gracias a los hallazgos que 
se han dado en los últimos siglos, textos de gran valor histórico han dado indicios de cómo en la 
antigüedad las principales culturas registraban sus construcciones matemáticas, en este sentido,  
Morales (2002, p. 5) afirma que la formación de los conceptos matemáticos y la solución de 
algunos tipos de problemas están inmersas en grandes intervalos de tiempo, es posible entonces 
que algunos tratamientos matemáticos se hayan dado cuando el hombre empezó a usar y a 
fabricar algunos instrumentos que le permitieron sobrevivir y, posteriormente con el intercambio 
de productos de su trabajo, esto implicó formas cualitativamente nuevas de pensamiento 
matemático. 
 
2.1.1 Las fracciones en el antiguo Egipto 
 
 El primer registro histórico que se tiene de algún trabajo realizado con fracciones proviene 
del antiguo Egipto (2000 – 1800 a. C.). En el papiro de Ahmes (Papiro de Rhind) se hace una 
alusión sobre su contenido, según Berciano (2007),en tanto que lo escrito en él es una 
compilación de problemas de textos de 200 años de antigüedad, lo que hace suponer que estos 
problemas datan de 1900 a. C. 
 
 Según Mora & Lima (2003) el Papiro contenía una serie de sumas de fracciones en cuatro 
columnas, adicionalmente, en éste se encuentran ochenta y siete problemas de temas aritméticos, 
fracciones, áreas, volúmenes entre otros, el tratamiento que daban los egipcios a las fracciones es 
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diferente al que manejamos actualmente: los egipcios usaban fracciones cuyo numerador era uno 
y los denominadores números positivos. Mora & Lima  afirman que “los egipcios tenían dos 
sistemas de numeración, uno jeroglífico y otro hierático; con ambos (que datan aproximadamente 
del año 3000 a. C.), notaron fracciones, especialmente, fracciones unitarias” (2003, p. 547, 548). 
En el papiro se hallan fracciones comunes escritas como suma de fracciones unitarias distintas, 
algunas de varias formas; por ejemplo, 
 
 
era escrito, en notación actual, como sigue:  
 
 







…el signo para indicar adición (+) no se empleaba y las fracciones aparecían una tras otra. 
 
Los egipcios representaban algunas fracciones unitarias con jeroglíficos, como lo muestra la 
siguiente imagen: 
 






, para expresar todas las fracciones, 
usando este método fueron capaces de resolver diversos ejercicios aritméticos y algunos 
problemas. 
 
 Tanto en el papiro de Moscú, que data de 1890 a.C. conocido también como papiro de 
Golenishchev, y en el papiro de Berlín, el que data de aproximadamente 1300 a.C. se pueden 
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2.1.2 Las fracciones en Babilonia. 
 
      La información que se tiene sobre el uso y el manejo de las fracciones en la cultura 
mesopotámica se ha obtenido de tabillas de barro cocidas al fuego, de ahí que aún se conserven 
(Martínez & Solano, 2008). El sistema de numeración babilónico era de base sesenta (60), 
sexagesimal y con un sentido posicional. Este sistema de numeración presentaba algunas 
dificultades por la cantidad de símbolos que se deberían de manejar, es de anotar que las tablillas 
encontradas era de escritura cuneiforme. 
 
 Los babilónicos usaban un sistema, para representar fracciones, muy parecido al usado hoy 





   
  
 




  or el 
sentido posicional de su sistema de representación, los babilonios usaron técnicas muy parecidas 
a las actuales para realizar las operaciones con fracciones, la suma por ejemplo era representada 








2.1.3  Las fracciones en Grecia. 
 
 La civilización Griega, fue quizás la cultura antigua que más matemáticos tuvo, lo que sin 
duda alguna benefició los avances que en esta materia hicieron para la humanidad. Influenciados 
por los avances de la civilización mesopotámica (babilonia) y de la egipcia, los griegos hicieron 
grandes avances en astronomía, física, matemáticas, especialmente la trigonometría y la 
geometría, uno de ellos fue la formalización de las matemáticas, al proponer una estructura lógica 
usando los axiomas y las demostraciones, Martínez & Solano (2008) nos plantean: “éstas eran 
consideradas como una razón o relación entre dos enteros. Además, se representaban de manera 
diferente según se tratara de fracciones unitarias o fracciones ordinarias de la forma m/n” 
 
       En Grecia se usaron las fracciones 
representadas con letras del alfabeto griego, 
sistema utilizado por los matemáticos de 
Alejandría en el siglo III a. C. la siguiente tabla 
(izquierda), nos da un claro ejemplo de dicha 
nomenclatura. (Martínez & Solano, 2008). Todas 
las letras van con un acento (<<´>>) para evitar 
que se confundan con las letras usadas para 
escribir las palabras, también eran usadas otras 
letras antiguas: F (digamma), ϟ (copa), δπ (sampi: 
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δ + π), “se usaban para las fracciones unitarias como 5/7 la barras, (antepasado de la raya de 




2.1.4  Las fracciones en China 
 
 Es importante resaltar el gran aporte que la cultura China ha prestado al desarrollo de las 
ciencias matemáticas. Un ejemplo de esto es, el algoritmo de la raíz cuadrada, sin duda alguna, 
uno de los algoritmos más usados en algunos tratamientos matemáticos. 
 
      La base de la matemática China era su sistema de numeración decimal, disponía de nueve 
símbolos para representar los números, el cero aún no tenía un símbolo. La siguiente tabla nos 
muestra los símbolos utilizados, (Maza, 2000): 
 
 
      Aproximadamente en el Siglo IV a.C. aparece el uso de los ábacos; otro de sus valiosos 
aportes es el calendario basado en un ciclo de 19 años; median la posición de los cuerpos celestes 
con relojes de sol llamados gnómones.  
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      El libro Chino más famoso es el “Jiu Zhang” con nueve capítulos de contenidos 
matemáticos, en el capítulo uno de este texto se encuentra una idea de fracción en la cultura 
China, este se concentra en el cálculo de superficies de campos, se fundamenta en la repartición 
asociada a divisiones inexactas (Maza, 2001). 
 
      Por otro lado encontramos que las fracciones en China se trabajan desde el Siglo XIV a. C. Los 
chinos realizaban operaciones con fracciones, obteniendo, si así se requería, el mínimo común divisor en 
algunos casos. Hacían una analogía del numerador de la fracción  con un hijo y al denominador con madre, 
así los principios del yin-yang se encontraban presentes en conceptos matemáticos dando una mayor 
comprensión y manipulación de los mismos (Boyer, 1986). 
 
2.1.5  Las fracciones en Arabia y en la India 
 
 A la cultura Árabe se le atribuye el uso de las líneas vertical y horizontal al simbolizar las 
fracciones, pero su escritura sigue siendo muy similar a la usada por los egipcios para su 
representación; ya en el siglo IX d.C. Muhammad Ibn Musa Al-Khwarizm adapta la notación 
india para redactar un texto sobre aritmética donde se da cuenta de toda la tradición matemática 
India, (Peña, 2011). 
 
 En el texto manuscrito supérstite del Kitab Al-Fusul Fi Al-Hindi obra de Al-Uqlidisi de los 




      Los hindúes establecieron reglas para efectuar operaciones con fracciones (Martínez & 
Solano. 2008). Durante el período Aryabhatiya trabajan principalmente en la medida y la 
trigonometría esférica, no obstante esta civilización deja para la humanidad un sistema de 
numeración posicional decimal, y la unificación de sus símbolos a nueve cifras, esto pudo estar 
influenciado por los intercambios comerciales con los griegos y los chinos. Es notable también la 
concepción simbólica del cero como una posición vacía en el sistema de notación posicional. 
 
      Los mayores acercamiento a las fracciones son reformulaciones de trabajos ya formulados 
por otras culturas, su matemático más emblemático Brahmagupta afirma, por ejemplo que: 
“0/0=0”, donde no hace ninguna restricción al cociente a/0, para a≠0, (Sánchez  Risco, 2008). 
 
      Los Hindúes permitieron un gran avance al operar con fracciones, aportaron en la notación de 
fracción, al escribir el numerador encima del denominador. Los antecedentes de esta cultura en 
tanto al trabajo con fracciones son atribuidos a dos matemáticos: Aryabhata (Siglo VI d.C.) y 
Brahmagupta (Siglo VII d.C.). El algoritmo usado en la actualidad para la suma de fracciones fue 
un constructo de Mahavira (Siglo VII d.C.) y Bháskara (Siglo XII d.C.). (Peña, 2011). 
 
 
2.2.  DEFINICIÓN DE LAS FRACCIONES 
 
Las fracciones en el sistema educativo colombiano se enseñan desde las diferentes formas de 
interpretarse, la idea de fracción proviene de la consideración de distribuir una cantidad en partes 
iguales, algunos autores como Maza (1999) consideran que la fracción es aparentemente una 
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pareja de números enteros y no uno solo como lo afirma la matemática. Para  Freudental (1983) 
en Matute Colindres (2010) se establece la fracción como el recurso fenomenológico del número 
racional, Swokowski (1993) define la fracción como una expresión de la forma a/b que se utiliza 
para representar a ÷ b, a la que también se le llama cociente de a y b o fracción de a sobre b, 
donde los números a, b son numerador y denominador respectivamente. 
 
Como afirman en su Recursos Interactivos para el Estudio de las Fracciones - Análisis 
didáctico mediante la Teoría de las Funciones Semióticas, los investigadores  Godino, J. D.; 
Recio, A. M.;  Ruiz, F., Roa, R. y Pareja, J. L. (2003):  
El concepto de fracción no es otra cosa que el invariante lingüístico ligado al tipo de situaciones 
de comparación multiplicativa entre las partes de un todo unitario dividido en partes iguales. 
"Siempre que tenemos un dibujo de una región plana que se ha dividido en d partes iguales y se 
marcan o separan n de dichas partes decimos que el tamaño de la parte separada es n de d, n/d". 
Podemos decir que el concepto de fracción, como cualquier otro concepto matemático no es otra 
cosa que un invariante semiótico: una correspondencia entre una expresión lingüística con un 




2.3.   INTERPRETACIÓN DE LAS FRACCIONES 
 
Las fracciones como estructura son uno de los recursos matemáticos con mayor dificultad en 
su interpretación, su aplicación a diferentes contextos permite que el concepto o significación de 
la mismas, tenga una diversidad de interpretaciones; sobre esto se han hecho múltiples 
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investigaciones y caracterizaciones de estas explicaciones: Kieren (1980:1983), Dickson (1991), 
Hart (1983), Mancera (1992), Gairín (1998), entre otros.  
 
Las fracciones han sido interpretadas históricamente de diferentes formas, y hacen parte de la 
misma naturaleza compleja del número racional, éstas, según Gairín (1998), se resumen en el 
concepto de número racional y se contemplan como organizadores de los contextos en los cuales 
se hacen fracciones. 
Estas interpretaciones están ligadas al uso que históricamente se ha dado a las fracciones, los 
babilónicos utilizaban fracciones cuyo denominador era una potencia de 60, mientras que los 
egipcios usaron las fracciones con numerador igual a 1; en la escritura, la fracción la expresaban 
con un óvalo, que significaba parte o partido, y debajo o al lado ponían el denominador mientras 
que en el numerador siempre 1, los griegos y los romanos usaron también las fracciones unitarias, 
cuya utilización persistió hasta la época medieval. 
 
En el siglo XIII, Leonardo de Pisa, llamado Fibonacci, famoso por la serie de Fibonacci, 
introdujo en Europa la barra horizontal para separar el numerador del denominador en las 
fracciones. A principios del siglo XV, el árabe Al Kashi fue quien generalizó el uso de los 
números decimales tal y como los conocemos en la actualidad. A finales del siglo XVI Simón 
Stevin desarrolló y divulgó las fracciones decimales que se expresaban por medio de números 
decimales (décimas, centésimas, milésimas, etc.). A principios del siglo XVII, los números 
decimales ya aparecieron tal y como los escribimos en la actualidad, separando con un punto o 
una coma la parte entera de la parte decimal, los números decimales se impusieron, en casi todos 
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los países, al adoptarse el Sistema Métrico Decimal, en el siglo XVIII, concretamente en 1792. 
(Pérez, 2004). 
 
Según lo anterior las fracciones han sido asumidas de diferentes formas, en el caso de la 
enseñanza las fracciones éstas son estudiadas desde diferentes concepciones: como una medida, 
como un todo, como una razón, como una proporción, como un cociente, como un decimal, como 
un porcentaje. 
 
Algunos autores han realizado diferentes clasificaciones de estas interpretaciones, Fandiño 
(2005) en Flores (2010) establece catorce de éstas  para el concepto de fracción: 
1. Como parte de un todo a veces continuo, a veces discreto. 
2. Como cociente. 
3. Como razón. 
4. Como operador. 
5. En probabilidad. 
6. En los puntajes. 
7. Como número racional. 
8. Como punto de una recta orientada. 
9. Como medida. 
10. Como indicador de una cantidad de elección en el todo 
11. Como porcentaje. 
12. En el lenguaje cotidiano. 
13. La conceptualización de la fracción en la teoría de Vergnaud. 




Por otro lado algunos investigadores (Martínez & Solano, 2008; Gallardo, González & 
Quispe, 2008; Gairín, 2001; Matute Colindres, 2010); conciben cinco interpretaciones básicas de 
las fracciones: “Como un partidor (como parte de un todo), Como un cociente (división de un 
numero entero), Como un operador (un transformador), Como un medidor (como una medida), 
Como una razón (como una relación comparativa)” 
 
2.3.1.  La fracción como un todo, como partidor 
 
Las fracciones como un todo representan la unidad, lo completo, sin partir, sin distribuir, esta 
es la forma más práctica como los textos escolares tradicionalmente proponen su enseñanza, 
(Martínez & Solano, 2008) 
 
 RELACIÓN PARTE-TODO 
 




Una relación parte-todo (continuo o discreto) se entiende como la acción de dividir el todo, 
la unidad en partes iguales “congruentes, equivalentes” la fracción indica o representa la relación 
entre la unidad o las unidades y el número de partes en que se dividen estas. (Gairín, 2001).  
 
2.3.2.   La fracción como una medida 
 
Las fracciones enseñadas desde la medida de magnitudes nos lleva a pensar en múltiplos y 
submúltiplos de la medida, a usar o a realizar una comparación con la unidad. Generalmente al 
usar esta forma de expresar las fracciones se usa como unidad de medida base el metro y sus 
múltiplos y divisores. (Gairín, 2001). 
 
Cuando se compara con la unidad, como en el siguiente ejemplo, donde el segmento b tiene 
una determinada medida, u unidades, representado gráficamente, es posible que las partes del 
segmento mayor no se pueda medir en partes iguales, si no que se haga necesario dividir el 
segmento en otras unidades de medida, múltiplos de la anterior. 
El segmento b no contiene un número exacto de veces al segmento u, pero contiene  1u y 6/10 









b =  1u + = 1,6u
longitud del segmento  
 
2.3.2.1 La Fracción como magnitudes, cantidades y medidas:  
 
Magnitud es una propiedad de los cuerpos que podemos observar, comparar y medir. Por eso 
la longitud, el volumen, el área, son magnitudes. En el anuncio del carro presentado a 
continuación, aparecen cantidades de varias magnitudes con su unidad correspondiente. Así, la 
longitud es una magnitud, la longitud del carro es una cantidad de magnitud cuya medida, 
tomando el metro como unidad, es de 3,20 mt. 
 
Para medir una cantidad de magnitud se elige una cantidad fija de la misma especie llamada 
unidad de medida. 
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2.3.2.2.  La Fracción como expresión de la medida: 
 
Primer caso. La cantidad a medir es múltiplo de la unidad de medida. 
 




            a = 2u
 
 
Segundo caso: La cantidad a medir no es múltiplo de la unidad de medida, pero sí de algún 
divisor de la unidad. 
 







b =  1u + = 1,6u
longitud del segmento  
 
 
La medida del segmento b se expresa en forma decimal. 
Cuando la unidad de medida está dividida en 10, 100, 1000,… partes iguales, la medida se 




El sistema métrico de unidades más utilizado es el sistema métrico decimal, en el que las 
unidades están relacionadas entre sí mediante potencias de 10. 
 
 
2.3.3.  La fracción como cociente 
 
La fracción como cociente nos remite a pensar en la división de un número entero entre otro, 
a repartir equitativamente una cantidad de magnitud a, en b partes iguales de a (Martínez & 
Solano, 2008; Gairín, 2001). 
 
Como ejemplo de lo anterior, si queremos repartir dos círculos de cartulina entre 3 niños en 
partes iguales, a cada uno le corresponden 2/3 del circulo; esto significa que la fracción 2/3 es el 
cociente exacto de dividir 2 entre 3, es 
decir, 2/3 = 2 ÷ 3 = 0,66…, lo que 
representa que a cada niño le toca 









2.3.4.  La fracción como operador 
 
Otra forma de enseñar las fracciones es pensada como un operador, donde usamos términos 
como “la mitad”, “la tercera parte”, en este concepto de fracción se puede interpretar la fracción 





 de 12 equivale a  
  
 
 = 6 
 La fracción 
 
 
 se puede interpretar como un operador que actúa sobre los números 
multiplicando primero por 4 y luego dividiendo entre 5.   
 
 
 de 15 = 4 • 
  
 
 = 12, si la fracción tiene algún termino negativo, se aplica el mismo 
procedimiento;   
 
 
 de 15 =    4 •  
  
 
 =   12 
 
La fracción  
 
 
, b ≠ 0 es un operador que multiplica por a y divide entre b. 
 
2.3.5. La fracción como una razón 
 
Otra forma de entender las fracciones es como una razón entre dos cantidades de una misma 
magnitud de medida (Gairín, 2001), se está comparando una cantidad con respecto a otra. 
Al comparar los libros del colegio podemos decir que por cada 3 estudiantes hay cinco libros de 
matemáticas, están en relación 
 
 









2.4  LA OPERACIÓN ARITMETICA SUMA  
 
El acto de contar es tan inherente al ser humano como a su evolución, la suma es una de las 
operaciones aritméticas básicas por su naturalidad, consiste en una combinación de dos o más 
conjuntos de objetos (o números) con el fin de obtener otra cantidad final que representa la 
agrupación de estos conjuntos (o números) como una de las formas más básicas de contar. En 
términos de Maza, (2000) encontramos que: “el termino suma proviene del latín “addo, is” que 
significa “añadir, agregar”, definiciones de suma podemos encontrar muchas en diferentes 
textos de estudio, en artículos de revistas, en artículos de aritmética o textos que profundizan en 
la formalización de las operaciones básicas, en (Maza, 2000) encontramos, por ejemplo, que: 
Una definición habitual en libros de texto aritmético del siglo XIX y comienzos del XX 
consistía en afirmar que “Sumar es reunir varios números en uno sólo” (Vidal 1909). La 
operación se define por su aplicación a los números, no por las situaciones en las que dicha 
aplicación tiene lugar. 
 
Por otro lado como toda operación aritmética la suma permite su verificación, en este caso se 
haría la operación contraria es decir la resta, “el término de „resta‟ tiene su origen en el latín 
„restare‟, sobrar, quedar”. (Maza, 2000). La resta es una operación que conlleva a pensar en un 
cambio, en desagregar, quitar a una colección de objetos, algunos objetos, lo que genera una 
disminución (en el caso de los número naturales) de estos en la colección resultante, de igual 
forma que en el caso de la suma podemos encontrar diferentes maneras de entender la resta, a 
este respecto (Maza, 2000)  nos ilustra: 
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Las antiguas definiciones de los libros de texto hacían descansar la operación en la anterior 
afirmando que “La sustracción es el análisis de la adición, y tiene por objeto, dada la suma de 
dos sumandos y uno de éstos, hallar el otro”. Así pues, se define no por la acción que describe 
(quedar, quitar) sino por el hecho de que se puede entender como una suma donde se ignora 
uno de los sumandos. 
 
El proceso de juntar los elementos de dos conjuntos en un solo conjunto de esos elementos, 
es a lo que llamamos sumar, y por el contrario eliminar, quitar algunos elementos a una de las dos 
colecciones de objetos es restar, estos procesos que se aprenden inicialmente en la escuela no son 
más que contar. En tanto a esta afirmación (Bressan, 2007) nos complementa: 
La primera “operación” con números no es sumar. La primera operación es contar, que ni 
siquiera es exclusiva de los seres humanos. Hay experimentos que prueban que muchos 
animales cuentan. Usando la operación contar como única herramienta uno podría llegar a 
realizar las siete operaciones elementales cuando sólo involucren números naturales. 
 
Este procedimiento de realizar la adición o la sustracción es válido, es posible llegar a 
realizar operaciones contando y obtener una respuesta correcta a ello, pero no es suficientemente 
ágil, ni rápido; según esto sumar fracciones es contar las mismas, lo que se puede hacer complejo 
para los estudiantes si no comprenden o no tienen claro el concepto de fracción, lo que será 
tratado más adelante. Una forma más ágil de sumar y restar es aplicar el algoritmo de la suma (a 
  b = c); pero lleva bastante tiempo llegar a entenderlo, aprenderlo y, además, aceptarlo como el 
resultado correcto de la sustracción. (Bressan O. , 2007). 
 
Una adición se puede considerar además como una acción transformadora (Maza, 2000) un 
niño lleva a su colegio cinco canicas para jugar en su descanso, tiene una colección de cinco 
objetos, conjunto A. durante el descanso adquiere siete nuevas canicas, una colección de siete 
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objetos, nuevo conjunto B, de los dos conjuntos A y B obtendrá un conjunto total C. Para saber el 
número de objetos que pertenecen al conjunto C, el niño debe pensar en contar o aplicar el 
algoritmo de la suma a las dos colecciones A y B, ya que es él quien está en función de operar 
con los dos conjuntos, transformarlos en uno C, el resultado de aplicar la suma A + B, es la 
acción transformadora cuyo resultado será C, la puede representar algorítmicamente como A + B 
= C; o lo que es lo mismo 5 + 7 = 12 de forma simbólica, o también podría hacer una 
representación (modelización) inicial desde los mismos conjuntos A y B: 
 
 
La adición y la sustracción están presentes en muchas de las situaciones de la cotidianidad 
de las personas; los niños están permanentemente contando, sin que esto necesariamente implique 
el uso de algún algoritmo, se trata, como en el ejemplo, de cantidades que no superan las decenas, 
donde el acto de contar se considera adecuado para realizar la operación, los niños cuentan de una 
forma natural y usando múltiples estrategias, la más común y usada es contar con los dedos de las 
manos, distinto es cuando las cantidades superan las centenas, incluso las milésimas, en este 
contexto el acto de contar es ineficiente, demorado, se requiere entonces la aplicación del 
algoritmo de la suma, (Maza, 2000) complementa esta idea diciendo: 
La adición y sustracción son operaciones aritméticas que están presentes en numerosos 
contextos y situaciones de la vida cotidiana infantil y adulta, particularmente los de compra y 
venta así como en los relacionados con medidas, sea del tiempo, de volumen, de peso, etc. 
Desde el punto de vista profesional las operaciones se realizan generalmente sobre números 
mayores que la decena pero ello permite suponer un adecuado dominio de las operaciones 
elementales, tanto para hacer cálculos mentales como aproximativos. 
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 2.5.  LA OPERACIÓN ARITMÉTICA SUMA CON FRACCIONES 
 
Las fracciones o números racionales surgen como la necesidad de ampliación del conjunto de los 
números enteros ( ). Las fracciones se expresan de la forma 
 
 
, donde   es el numerador y   es 
el denominador, tal como se explicó y presentó en el capítulo 2. 
 
Haciendo énfasis en la suma de fracciones, es adecuado decir que el acto de contar no es el 






 ; con p y q  
0, ahora, este modelo tiene su complejidad para los estudiantes en su solución disciplinar. 
 






) se pueden presentar dos casos, cuando las 
fracciones tienen el mismo denominador y cuando las fracciones tienen diferente denominador. 
 
 
2.5.1. Suma de fracciones con el mismo denominador (fracciones homogéneas) 
 
En este caso las fracciones tienen igual denominador, por tanto en el proceso de solución de 
este algoritmo se coloca el mismo denominador y se suman o restan los denominadores y se 












2.5.2. Suma de fracciones con diferente denominador (fracciones heterogéneas) 
 
En este caso, al tener diferentes denominadores, no es posible colocar el mismo 
denominador; por el contrario, se debe, en primer lugar, reducir al mínimo común múltiplo los 
denominadores, luego se multiplica el numerador del primer término con el denominador del 
segundo término, y el numerador del segundo término con el denominador del primer término. El 
resultado de operar aditivamente dos fracciones es otra fracción, por tanto los productos 
resultantes de multiplicar los numeradores con los denominadores se ubican en la fracción 
resultado en el lugar de los numeradores (parte superior de la fracción) en posición de sumar o 
restar según sea la operación a realizar, y el mínimo común múltiplo se coloca en la posición del 
denominador (parte inferior de la fracción), el resultado final de la suma será entonces el 







     
  
   
Lo que es lo mismo multiplicar los numeradores por los denominadores de cada una de las 
fracciones (numerador del primer término con el denominador del segundo término y viceversa), 
finalmente se debe simplificar la fracción obtenida. Es pertinente en este caso definir el mínimo 
común múltiplo de dos o  más términos, este número es el más pequeño de los factores primos 





2.6. LAS OPERACIONES CON FRACCIONES 
 
Dentro del trabajo algorítmico que se puede realizar con las fracciones, están contempladas 
las operaciones básicas (suma, resta, multiplicación y división) y otras con una complejidad un 
poco mayor (potenciación, radicación), para consideraciones específicas el documento se centrará 
más en la operación aditiva con fracciones; es importante, entonces, hacer un acercamiento al 
manejo algorítmico de la suma de fracciones. Es, además, pertinente aclarar que en este espacio 
se tratará el procedimiento por el cual se realizan las operaciones de adición y sustracción de 
fracciones. 
 
Desde un punto de vista aritmético, las fracciones cumplen con las operaciones básicas, entre 
ellas la suma y la resta; para sumar y restar fracciones procedemos según los numeradores de las 
fracciones, para operar aditivamente con las fracciones se pueden presentar dos situaciones, que 
los denominadores de las fracciones  a sumar sean el mismo número o que éstos sean diferentes, 
para sumar fracciones con igual denominador, se suman los numeradores y se deja el mismo 




















Por otro lado para sumar fracciones con diferente denominador se buscan fracciones 






   con p y q # 0, una para cada una de ellas que tengan el mismo 
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denominador, esto es posible porque tanto p como q tienen infinitos múltiplos y es posible 
encontrar un factor común para ambos (Ramos, 2010); luego de esto se suman las fracciones 
equivalentes como se hizo con las fracciones de igual denominador. Si estas operaciones se 
realizan en el conjunto de los números naturales no tendremos problemas con el signo, es decir el 
resultado de la operación siempre será positivo, por otro lado cuando realizamos dichas 
operaciones en el conjunto de los números enteros se debe tener en cuenta la ley de los signos, 
pues los enteros pueden ser positivos o negativos, así cantidades con signos iguales se suman y se 
coloca el mismo signo:           ;           , y cantidades con signos diferentes se 
restan y se coloca el signo del mayor:          ;          . 
 
2.7. LAS FRACCIONES EN EL CURRÍCULO COLOMBIANO 
 
 Las fracciones en la escuela colombiana son propuestas desde los documentos del Ministerio 
de Educación Nacional: Lineamientos Curriculares (MEN, 1998) y Estándares Básicos de 
Competencias en Matemáticas (MEN, 2006); es este último se explicita la enseñanza de las 
fracciones, dentro del pensamiento numérico en los grados cuarto, quinto, sexto y séptimo, donde 
los estudiantes deben aprender las fracciones y sus interpretaciones en diferentes contextos. 
 
2.7.1.   Estándares y lineamientos curriculares 
 
 Según los Lineamientos Curriculares y los Estándares Básicos de Competencias de 
Colombia, se aprecian algunas relaciones entre éstos y los contenidos programáticos de las 
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instituciones educativas donde se proponen algunas prácticas de enseñanza y actividades que 
buscan favorecer el aprendizaje de las fracciones en los estudiantes. 
 
La publicación de los Estándares Básicos de Calidad origina en los procesos de reflexión y 
conocimientos adquiridos que se tienen sobre currículo en las distintas áreas, y que se ven 
reflejados en los Lineamientos Curriculares, según documentos del MEN:  
Los lineamientos curriculares proporcionan orientaciones, horizontes, guías y 
recomendaciones para la elaboración de planes y programas por parte de las instituciones 
educativas, buscando el respeto a la diversidad multicultural y étnica del país pero 
garantizando el preservar el principio de la unidad como nación. En segundo término, 
buscan fomentar el estudio de la fundamentación pedagógica de las áreas del conocimiento 
y el intercambio de experiencias en el contexto de los Proyectos Educativos Institucionales 
y, finalmente, los lineamientos sientan las bases para impulsar un proceso de cambio en los 
conceptos y en las prácticas. (S.f.) 
 
El Ministerio de Educación Nacional, respecto de los Lineamientos Curriculares, 
hace aportes significativos en tanto a sus intencionalidades y fundamentación, según el 
MEN estos son: 
Criterios orientadores de orden nacionales sobre la planeación y desarrollo de los currículos, 
sobre la función de las áreas y sobre nuevos enfoques para comprenderlas y crear ambientes 
de aprendizajes favorables para su aprendizaje. Además buscan fomentar el estudio de la 
fundamentación pedagógica de las disciplinas y el intercambio de experiencias en el 
contexto de los P.E.I. 
 
Éstos fueron propuestos en Colombia por el Ministerio de Educación Nacional (MEN) desde 
1998, dentro del documento Lineamientos Curriculares, en el cual se disponen cinco procesos 
generales, según el MEN, estos son: “(1) formular y resolver problemas, (2) modelar procesos y 
47 
 
fenómenos de la realidad, (3) comunicar, (4) razonar, (5) formular, comparar y ejercitar 
procedimientos y algoritmos” (1998 p. 18) 
 
Por otro lado los Estándares Básicos de Competencias fueron propuestos por el MEN para el 
2006 como las herramientas que hacen concretas y operacionalizan las propuestas teóricas que se 
hacen desde los lineamientos curriculares (MEN). 
 
Desde estos contexto, la investigación se centrará en la modelación matemática como un 
método de enseñanza dentro del aula de clase que permite enfocar el aprendizaje de las fracciones 
en el ámbito de resolución de problemas, enfoques propuestos anteriormente como procesos 
dentro de los lineamientos curriculares y planteados en ámbitos reales (situaciones problema). 
 
2.7.2. Las fracciones desde los Lineamientos Curriculares. 
 
En el documento Lineamientos Curriculares (MEN, 2006. p. 19), dentro de su componente 
“conocimientos básicos” se relacionan los procesos específicos que desarrollan el pensamiento 
matemático. Las fracciones son propuestas dentro los Lineamientos Curriculares y como parte del 






2.7.2.1.  Pensamiento numérico y sistemas numéricos. 
 
En el pensamiento numérico y sistemas de numeración se propone la enseñanza de las 
fracciones como una medida, como razones y proporciones, además acentúa su enseñanza desde 
el conjunto de los números racionales, donde se puede trabajar el modelo, el algoritmo que me 
permite realizar las operaciones con números racionales, en (MEN; 2006, p. 35) se encuentran los 
siguientes estándares:  
 
 Interpretar las fracciones en diferentes contextos: 
- Situaciones de medición  
- Situaciones de razones y proporciones 
 Identifica los números enteros y racionales en diferentes contextos, los representa de 
diversas formas y establece relaciones entre ellos. 
 
2.7.2.2   Pensamiento métrico y sistemas de medidas. 
 
Desde el pensamiento métrico podemos encontrar los siguientes estándares que hacen 
referencia a la enseñanza de las fracciones desde cada una de sus interpretaciones (MEN; 2006, 
p.35): 
 
 Identificar relaciones entre unidades para medir diferentes relaciones. 
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 Identificar atributos mensurables de los objetos y eventos (longitud, superficie, volumen 
capacidad, masa, peso, tiempo y amplitud angular) apropiadas para diferentes 
situaciones. 
 Seleccionar unidades, tanto estandarizadas como convencionales, apropiadas para 
diferentes situaciones. 
 
2.7.2.3.   Pensamiento variacional y sistemas algebraicos y analíticos 
 
En tanto al pensamiento variacional y analítico, se nos propone hacer una interpretación de 
los resultados obtenidos en la enseñanza de las fracciones desde los pensamientos métrico y 
numérico (MEN; 2006, p. 35): 
 
 Describir e interpretar variaciones representadas en gráficos. 
 
2.8. LA MODELACIÓN MATEMÁTICA 
 
Realizar actividades prácticas dentro del aula de clase lleva a pensar en situaciones en las que 
los estudiantes deban mostrar sus competencias básicas en un tema de estudio. Las competencias 
se adquieren cuando se logra realizar una combinación de lo conceptual, lo procedimental, lo 
actitudinal y lo metacognitivo (Pinto Cueto, en Qualificar; 2007, p. 51), desde el texto Estándares 
Básicos de Competencias en Matemáticas (MEN; 2006), se encuentra que: “Las competencias 
matemáticas no se alcanzan por generación espontánea, sino que requieren de ambientes de 
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aprendizaje enriquecidos por situaciones problemáticas significativas y comprensivas, que 
posibiliten avanzar a niveles de competencia más y más complejos” (p.56). 
 
Desde este punto de vista de las competencias necesarias en los estudiantes en tanto a la 
adición de fracciones, cabe plantear situaciones de modelación que contribuyan a la comprensión 
matemática de los conceptos necesarios para operar aditivamente con fracciones. 
 
Desde el proceso de modelación matemática se pueden lograr competencias básicas en los 
estudiantes, la modelación matemática desde el texto de los Lineamientos Curriculares de 
Matemáticas (MEN, 1998, p. 75) muestra que “la resolución de problemas en un amplio sentido 
se considera siempre en conexión con las aplicaciones y la modelación”; es decir, la modelación 
es el medio que permite describir esa interrelación entre el mundo real y las matemáticas, la 
resolución de problemas, además es el proceso que permite que los estudiantes puedan adquirir 
las competencias básicas.  En el texto Estándares Básicos de Competencias Matemáticas (MEN, 
2006) la modelación es propuesta como:   
Un modelo puede entenderse como un sistema figurativo mental, gráfico o tridimensional 
que reproduce o representa la realidad en forma esquemática para hacerla más 
comprensible. Es una construcción o artefacto material o mental, un sistema –a veces se 
dice también “una estructura”– que puede usarse como referencia para lo que se trata de 
comprender; una imagen analógica que permite volver cercana y concreta una idea o un 
concepto para su apropiación y manejo. (p. 52) 
 
Desde el mismo documento también se puede leer otra mirada más particular del concepto 
de modelo, en este sentido  propone que: 
Un modelo se produce para poder operar transformaciones o procedimientos 
experimentales sobre un conjunto de situaciones o un cierto número de objetos reales o 
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imaginados, sin necesidad de manipularlos o dañarlos, para apoyar la formulación de 
conjeturas y razonamientos y dar pistas para avanzar hacia las demostraciones. (Op. Cit. p. 
52) 
 
El proceso de modelación matemática es una práctica que se viene proponiendo desde 
diferentes investigaciones durante los últimos años: Bassanezi (2002), Biembengut (2004), Hein 
(2004), Suarez (2004), entre otros. Al respecto Biembengut & Hein, (2004) manifiestan: 
La modelación matemática está siendo fuertemente defendida, en los más diversos países, 
como método de enseñanza de las matemáticas en todos los niveles de escolaridad, ya que 
permite al alumno no solamente aprender las matemáticas de manera aplicada a las otras 
áreas del conocimiento, sino también mejorar la capacidad para leer, interpretar, formular y 
solucionar situaciones problema. A pesar de estas condiciones favorables, algunos factores 
como el tiempo de (con) vivencia de profesores y alumnos con la enseñanza “tradicional” 
han dificultado la implementación de la modelación. (p. 2). 
 
La modelación matemática puede verse como una forma de resolución de problemas, en 
tanto que es el medio que permite explicar la relación la entre el mundo real y las matemáticas 
(MEN, 1998, p. 75). La formulación de hipótesis y especificación de variables y parámetros de 
gran importancia, son aspectos propios de la resolución de problemas que se pueden profundizar 
con la modelación matemática; ésta tiende a dar solución a objetivos concretos; no se trata sólo 
de escribir ecuaciones que describan algún modelo físico, sino más bien a elaborar soluciones a 
través de la utilización de modelos prácticos diseñados de forma precisa para la situación a 
modelar; dicho modelo puede servir como respuesta a otras situaciones distintas para las cuales 
fue diseñado originalmente y que además permita la creación de nuevos modelos que  no 




La modelación matemática, como proceso al interior del aula, se entenderá como la 
interpretación que se da de la realidad para representar de forma general una situación específica, 
estos modelos se pueden representar en tablas, gráficos, y/o algoritmos de forma coherente, de 
acuerdo a la profundización y la funcionalidad que se requiera como solución. 
 
Desde esta forma, para entender la modelación matemática, podemos encontrar en diferentes 
escritos, investigaciones o revistas, múltiples definiciones, interpretaciones y algunos 
acercamientos a la visión de ésta, algunas de ellas son retomadas de las investigaciones de 
autores como: Biembengut, & Hein, (1997, 2004), Suárez & Cordero (2004), Giordano, Weir & 
Fox, (1997), a saber: 
1. Un Modelo matemático, en palabras de Biembengut, & Hein, (1997, p. 210): “puede ser 
formulado en términos familiares, tales como: expresiones numéricas o formulas, diagramas 
gráficos o representaciones geométricas, ecuaciones algebraicas, tablas, programas 
computacionales, etc.”. 
2. En palabras de Suárez & Cordero (2004) “toda sociedad necesita que el conocimiento que se 
adquiere en la escuela sea funcional, es decir, que se integre y se resignifique permanentemente 
(en la vida) para transformarla”. 
3. Según, Biembengut, & Hein, (2004, p. 105) “dependemos cada vez más del conocimiento y la 
creatividad, lo que involucra nuestro quehacer educativo, pues de todos estos cambios rápidos e 
intensos sólo nos queda el conocimiento”. 
4. Se define un modelo matemático como “una construcción matemática dirigida a estudiar un 
sistema o fenómeno particular del “mundo-real”. Este modelo puede incluir gráficas, símbolos, 
simulaciones y construcciones experimentales” (Giordano, Weir & Fox, 1997, p. 34). 
 
La modelación matemática, además de ser introducida en Colombia como un proceso general 
de aprendizaje, es una herramienta que permite al interior del aula proveer de nuevos 
conocimientos a los alumnos; convierte al alumno, según Bassanezi (2002), citado en 
Biembengut & Hein, (2004 p. 107), en corresponsable de su propio aprendizaje y al profesor en 
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un orientador de ese mismo, pero la modelación es además un elemento de investigación dentro 
del aula de clase. 
 
Una de las formas con las cuales los alumnos aprenden e interiorizan mejor los conocimientos 
es a través de la metodología aprender haciendo, ésta integra en los alumnos tanto los 
conocimientos, como su importancia y utilización en el medio que los rodea; al trabajar mediante 
talleres, laboratorios o proyectos se incentiva en los alumnos el trabajo práctico y creativo, 
experimentándose con procesos y fenómenos a partir de ideas o propuestas teóricas que 
previamente son formuladas; así se producirá un alto grado de integración entre los alumnos y el 
profesor, el trabajo en equipo o cooperativo con roles específicos beneficia esta postura de 
aprendizaje. Es por todo esto que la modelación matemática es un medio de aprendizaje efectivo 
en tanto que se basa en la construcción de conocimiento a través de la integración de saberes y la 
práctica de los mismos a través de las experiencias de los estudiantes y el maestro. 
 
Lo que se busca al implementar la modelación matemática como una metodología de 
enseñanza, consiste en desarrollar cuestiones y preguntas las cuales se requieran para 
comprender, resolver o inferir, buscando que los alumnos y el docente se apropien de situaciones 
enriquecedoras para la propia actividad, donde se involucre, no sólo la parte teórica sino también 
la parte práctica, esta última como un ente motivador de la actividad pedagógica. Para alcanzar 
todo esto, es necesario contar con las herramientas, tanto de carácter matemático como de 
carácter investigativo en lo referente al tema a tratar. 
 
La modelación matemática nos permite realizar actividades enriquecedoras, puesto que en el 
aula no sólo es necesario trabajar un solo modelo, por el contrario, nos permite trabajar una 
54 
 
variedad de modelos construidos por los alumnos, en el momento que esto sucede son ellos 
mismos quienes se apropian del propio aprendizaje, ayudándose de esta forma a desarrollar un 
sentido de responsabilidad y autocrítica en cuanto a su nivel de conocimiento. 
 
La modelación matemática es el proceso que nos permite realizar abstracciones de los 
diferentes contextos y modelar situaciones propias de estos contextos, donde se deben incluir o 
tener en cuenta los cambios constantes, rápidos y de mayor intensidad que ocurren en las 
sociedades, pues estos cambios son los instrumentos idóneos para crear los modelos que 
posteriormente se llevaran al aula para su análisis y tratamiento matemático, que brindarán la 
posibilidad a los educadores de ampliar sus conocimientos, pero que también favorece el 
enriquecimiento del conocimiento de los alumnos, este conocimiento adquirido es el que al 
final quedará, independiente, de los cambios de la humanidad. A este respecto Machado 
(1997), citado en Beimbemgut & Hein (2004), afirma: 
Ese crecimiento en la importancia relativa del conocimiento como factor de producción, esa 
creciente identificación del mundo del conocimiento con el mundo del trabajo ha conducido a 
transformaciones en el significado del trabajo para las cuales los educadores, en los diversos 
niveles de escolarización y  en los diversos espacios del conocimiento, todavía no parecen 
haber dedicado suficiente atención. (p. 16) 
 
El proceso de modelación matemática al interior del aula se puede representar según Blum & 





A partir de que el grupo de modelación se apropie de todas sus actividades y comprenda 
mejor sus funciones, es importante hacer un balance significativo donde se den a conocer todas 














En este capítulo se dan a conocer los momentos que hicieron parte de este estudio, cómo se 
ejecutaron y valoraron dentro del desarrollo del mismo. Caben resaltar los instrumentos que 
permitieron realizar un acercamiento a los diferentes elementos teóricos y prácticos que hicieron 
parte del proceso investigativo, además de los diferentes momentos de indagación. 
 
El presente estudio es de carácter cualitativo exploratorio, sobre las dificultades que tienen 
los estudiantes de séptimo grado para operar aditivamente con fracciones, según Hernández S. 
(2009) en Matute Colindres (2012, p. 33) este método permite conocer las perspectivas y puntos 
de vista de los participantes; se interesa por los procesos y por el significado de las acciones 
humanas, sus experiencias y emociones, entre otras.  
 
3.1.  ASPECTOS METODOLÓGICOS DE LA SISTEMATIZACIÓN 
 
En este apartado se presenta una descripción de la metodología de investigación. El estudio 
se centró en un proceso cualitativo que permite ahondar más en las causas por las que ocurren 
algunos fenómenos inherentes a las dificultades operatorias con fracciones. Desde esta 
perspectiva Hernández (2010) describe: “el enfoque cualitativo busca principalmente 
“dispersión o expansión” de los datos e información”, sostiene también que “[es el] Patrón 
cultural Común denominador de los marcos de interpretación cualitativos, que parte de la 
premisa de que toda cultura o sistema social tiene un modo único para entender situaciones y 
eventos” (p. 10).  
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La investigación cualitativa proporciona profundidad a los datos, dispersión, riqueza 
interpretativa, contextualización del ambiente o entorno, detalles y experiencias únicas. También 
aporta un ambiente “fresco, natural y holístico” de los fenómenos, así como flexibilidad. 
(Hernández; et. al. 2010, p. 17). 
 
3.2   EL CONTEXTO DEL ESTUDIO 
 
La propuesta de intervención se llevó a cabo con estudiantes del grado séptimo del Colegio 
La Salle Envigado (I.E.), Institución de carácter privado que se rige por la doctrina de la iglesia 
católica, los valores del evangelio y la pedagogía de su Fundador. El colegio es miembro activo 
de CONACED, autorizado legalmente por el Ministerio de Educación Nacional para impartir 
enseñanza formal a hombres y mujeres en los niveles de Educación Preescolar, Básica Primaria, 
Básica Secundaria y Media Académica, en jornada única, en Calendario A y con Modalidad 
Académica. Su educación se centra en la persona y está orientada especialmente a los niños y 
jóvenes. Educa en los valores humanos y cristianos enfatizando especialmente en: la fe, la 
fraternidad, el servicio, la justicia y el compromiso. La I.E. se encuentra categorizado en nivel de 
desempeño académico muy superior según los resultados de las pruebas estatales Saber Pro 11. 
 
Los estudiantes, en su mayoría, son pertenecientes a niveles socioeconómicos de estrato 3 y 
4, los estudiantes que se seleccionaron para el estudio están comprendidos en el rango de edades 
entre 12 y 14 años, tienen en su gran mayoría un desempeño académico bueno, con condiciones 




Estas condiciones de buen rendimiento académico podrían ser inherentes al plan curricular 
del Colegio, por tanto es pertinente mostrar su estructura curricular, en lo concerniente al estudio 
de las fracciones (racionales) y sus diferentes interpretaciones en el grado séptimo. Éstas se 
estudian durante el primer período dentro del módulo o unidad de los números racionales, y en el 
segundo período se estudian desde el campo de las razones y las proporciones. Los estudiantes 
usan un texto guía para estos objetos de aprendizaje, el módulo 6 y el módulo 8: Números 
Racionales y proporcionalidad respectivamente, de la colección Sistema Uno de la editorial 
Santilla S.A. (Rueda La Rotta et al, 2011), su importancia radica en el hecho que 
aproximadamente el 95% de los estudiantes poseen el texto, lo que significa que el profesor 
puede centrar mas su actuar en la parte práctica, de forma tal que lo conceptual se vea reflejado 
en la práctica, especialmente en la resolucion de problemas. 
 
3.3.   SOBRE EL DESARROLLO DE LA SISTEMATIZACIÓN 
 
En este apartado del estudio se hace una descripción de las fases del estudio y de los 
instrumentos que facilitaron la recolección y posterior organización y análisis de los datos 
obtenidos. 
 
3.3.1.   Fases de la sistematización 
 
Esta sistematización comprende esencialmente tres etapas, una etapa de indagación escolar 
que pretende buscar generalidades de los estudiantes en tanto a sus contextos escolares, 
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personales, académicos y didácticos, una segunda etapa donde se aplicaron los métodos de 
indagación a través de una encuesta sobre los contextos en los cuales los estudiantes se ven 
obligados a operar aditivamente con fracciones, también sobre el análisis de algunas pruebas que 
se realizaron a algunos de los estudiantes participantes del estudio, una tercera etapa donde se 
realizaron todos los análisis y conclusiones generales de los resultados obtenidos. 
 
3.3.1.1.   Etapa de indagación: 
 
Durante esta etapa inicial del estudio se establecieron algunas generalidades de los 
estudiantes, para ello se indagó sobre varios aspectos, entre ellos el comportamiento de los 
estudiantes en sus aulas de clase, en lo referente al aspecto disciplinario de estos, al respecto se 
encontró que éste era considerado muy aceptable (bueno), lo que definitivamente permitió 
avanzar en el tema y ahondar mucho más el mismo, realizar propuestas de estudio y de práctica 
entorno a las fracciones. Los estudiantes en su gran mayoría han realizado todo su proceso 
formativo en la I.E. lo que permite pensar que han sido permeados por la doctrina católica del 
mismo, dentro del proceso académico de los estudiantes, también se detectaron algunas fallas en 
ellos al operar con las fracciones, situación motivadora de la realización de este estudio. 
 
3.3.1.2.  Aplicación del estudio 
 
En esta etapa del estudio se diseñaron los instrumentos que permitieron recolectar la 
información, uno de los cuales son los diálogos con los profesores que trataron el tema de las 
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fracciones con los estudiantes en los grados anteriores, el objetivo fue identificar el énfasis que se 
le dio al tema de las fracciones en el momento de su enseñanza, ¿cuál fue la interpretación sobre 
la que se enseñó este objeto de estudio?, fue siempre tratado en los grados inferiores (primaria) 
desde el concepto de la  relación parte-todo, en los grados cuarto y quinto de primaria se enfatizó 
un poco más la parte operatoria (adición), para ello se usó el algoritmo de la suma de fracciones, 
pero no se profundizó en este, se propusieron algunos problemas básicos que permitían que los 
estudiantes los resolvieran usando la adición de fracciones. 
 
Durante el proceso de elaboración de los instrumentos y teniendo presente las pretensiones 
del estudio, es decir, encontrar las razones por las que los estudiantes presentan dificultades al 
operar con fracciones, se elaboró una encuesta (anexo 2: Las fracciones fuera del aula de clase), 
donde se indagó a los estudiantes para que manifestaran bajo qué situaciones ellos han tenido la 
necesidad de operar con fracciones. Los resultados de las posibilidades reales de utilizar 
fracciones en su cotidianidad fueron tabulados de acuerdo a las respuestas y contextos que dieron 
los estudiantes;  
 
Durante la etapa de indagación y en la aplicación misma del estudio, también se tomaron 
algunas muestras de las notas de los estudiantes “los cuadernos de notas de clase”. De éstos se 
retomaron algunas de las actividades propuestas, ejercicios y problemas para ser analizados y se 





3.3.1.3. Análisis de la información: 
 
En esta etapa se realizan los análisis respectivos de toda la información obtenida, se tratan 
todas las conclusiones que generan los análisis de la misma y de las actividades realizadas en 
diferentes contextos de las fracciones, estos análisis obtenidos serán tratados de una forma más 
específica en el siguiente capítulo de este estudio.  
 
3.3.2.   Los instrumentos:  
 
 Es importante destacar en este capítulo que también se realizaron algunas entrevistas a 
profesores de primaria, sobre el significado que le dan a las fracciones en su enseñanza, cuáles 
son las actividades que proponen para su enseñanza, cuál es la metodología que usan; también se 
les indagó a un grupo de estudiantes sobre las fracciones en su cotidianidad, se pretendió con esto 
obtener información sobre el uso de las fracciones en el hogar y fuera de él, en qué momentos se 
ven enfrentados a resolver problemas de adición de fracciones y en cuales es evidente el uso de 
las operaciones con fracciones, se busca que sean situaciones reales para los estudiantes. Se 
realizó, también con los estudiantes, una prueba de carácter algorítmico, donde debían resolver 
algunos ejercicios de suma y resta de fracciones y otra donde debían resolver algunos problemas 
en el campo aditivo de las fracciones. 
 
 Para dar una mejor idea de la forma como se obtuvo la información, el tratamiento que se le 
dio, en este apartado se hará una descripción de los instrumentos utilizados en dicha labor; es 
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pertinente decir, según Alves-Mazzotti (1998) que “las investigaciones  cualitativas son 
característicamente multimetodológicas, esto es, usan una gran variedad de procedimientos e 
instrumentos de recolección de datos”. 
 
 Dentro los instrumentos utilizados en la elaboración de este trabajo nos centramos en los 
siguientes: 
 
3.3.2.1.   La observación-participante:  
 
Para Alves-Mazzotti (1998) “la observación participante es aquella donde el investigador se 
torna parte de la situación observada, mientras para Yin (2009) en Villa-Ochoa (2011) la 
observación-participante es un especial modo de observación en el cual el investigador no es 
solo un observador pasivo”. 
 
Para el proceso de obtención de la información que es presentada en este trabajo, el rol de 
profesor y asesor de los estudiantes participantes del estudio, permitió cumplir con el papel de 
observador-participante, el conocimiento de los comportamientos de los estudiantes en un aula de 
clase, sus contextos y sus habilidades en tanto a la producción matemática facilitaron dicha labor. 
 
Lo que es una ventaja al momento de analizar la información, según Yin (2009) en Villa-
Ochoa (2011) la observación-participante presenta ventajas y desventajas, entre las ventajas, 
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encontramos un mejor conocimiento del contexto, esto para efectos del trabajo con los 
estudiantes es importante, dado que he sido profesor de ellos también en grados anteriores, el 
conocimiento que se tiene de estos es adecuado para realizar observaciones concernientes con el 
estudio.  
 
3.3.2.2.   Entrevistas: 
 
Para Alves-Mazzotti (1998) la entrevista permite tratar temas complejos que difícilmente 
podrían ser investigados adecuadamente a través de cuestionarios, explorándolos en profundidad. 
Ésta puede ser la principal técnica de recolección de datos y puede ser parte integral de la 
observación-participante. Por otro lado en el desarrollo del estudio se desarrollaron algunas 
entrevistas con los profesores de los grados anteriores, esto es de básica primaria de los 
estudiantes participantes. Para Alves-Mazzotti (1998) esta forma de entrevista cualitativas son 
muy poco estructuradas, son un fraseamiento en un orden rígido establecidos para las preguntas, 
semejándose mucho a una conversación, donde el que pregunta está interesado en comprender el 
significado atribuido por los sujetos a un evento, situaciones, procesos o personajes que hacen 
parte de su vida cotidiana. En este sentido Rubin & Rubin (1995), en Alves-Mazzotti (1998), 
describe una variada gama de tipos de entrevistas cualitativas, distinguiéndose por el grado de 
control ejercido por el entrevistador sobre el diálogo. 
En este trabajo, al entrevistar a los profesores de primaria de los estudiantes participantes del 
estudio se realizó una entrevista semi-estructurada, en estas llamadas también focalizadas, el 
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entrevistador hizo preguntas específicas, pero también permitió que el entrevistado respondiera 
en sus propios términos. 
 
3.3.2.3.   Documentos: 
 
Se hizo uso de este tipo de recurso para obtener algunos datos importantes que benefician 
ostensiblemente la realización de este trabajo, en Alves-Mazzotti (1998) se considera como 
documento cualquier registro escrito que pueda ser usado como una fuente de información, 
dentro de estos podemos encontrar cartas, diarios, encuestas, libros didácticos, registros 
escolares, programa de curso, trabajos de los alumnos; dentro de este documento se aplicaron 
encuestas a los estudiantes, las que involucraban a sus familias, se recogieron algunas de las 
pruebas realizadas a los estudiantes, esta información fue de gran importancia a la hora de 
analizar algunas situaciones concernientes al desarrollo de este proyecto. 
 
3.4.  DESCRIPCIÓN METODOLÓGICA DE LA INTERVENCIÓN. MIDIENDO CON 
LAS PARTES DEL CUERPO. 
 
La actividad estuvo pensada para aclarar conceptos como magnitud, unidad de medida, 
cantidad de medida e instrumentos de medida; la intencionalidad es introyectar en los estudiantes 
el concepto de patrón de medida usando las partes del cuerpo, para los estudiantes todo se mide 
en metros o en múltiplos y submúltiplos del metro, no conciben la idea de hacerlo con 




La actividad consiste en medir algunos espacios del Colegio usando las partes del cuerpo, 
como se hacía en la antigüedad (Posada, 2006). Para el trabajo de campo se utilizó como espacio 
de práctica el Coliseo, específicamente un sector de las líneas de la cancha de microfútbol. Los 
instrumentos usados son los brazos extendidos, los pies (se puede utilizar calzado) y las manos 
abiertas. Para el desarrollo de la actividad se organizó el grupo de estudiantes en equipos de a 
tres. Se enumeran con las letras a, b, c, para cada una de las medidas, como lo muestra la 
siguiente tabla: 
 
Medida Representación Nombre de la medida 
Brazos extendidos  a Vara 
Pies b Pie 
Manos abiertas c Cuarta 
 
 
Se procedió  a ubicar a los alumnos en disposición de medir la parte de la cancha asignada, 
con los brazos extendidos (vara), se realizó la discusión sobre los resultados obtenidos, se 
consignaron éstos en una tabla. Luego se tomó la medida con los pies (pie) contando sus pasos 
uno seguido del otro, tal cual el juego de pico y monto; se contaron los pasos de uno de los 
alumnos del equipo de trabajo, se discutió sobre los resultados obtenidos y se consignaron los 
resultados en la tabla. Acto seguido se tomó la medida con las manos extendidas (cuartas) y 
procede de la misma forma que en las anteriores. Las medidas tomadas hubieron de ser 




Posteriormente se sostuvo una discusión sobre los resultados obtenidos con la siguiente 
pregunta: ¿Por qué las medidas (cantidad de magnitud) son diferentes en cada unidad de medida 
si la distancia es la misma? los estudiantes debieron de justificar sus respuestas. Finalmente se 
realizó una tabla comparativa de las medidas donde se escriben los resultados de las medidas 






Pies Manos extendidas 
(cuartas) 
A    
B    
C    
 
Nota: para realizar las comparaciones en términos de los racionales se designaron los siguientes 
valores a las unidades de medida, así: brazos extendidos son la unidad, los pies se consideraron 
como ¼ de la unidad y las manos como 1/8 de la unidad. La comparación se hizo en términos de 















Se ha manifestado entre los maestros el hecho que algunos estudiantes olvidan con gran 
rapidez el manejo o uso adecuado de las operaciones con fracciones. Una de las operaciones que 
más dificultades se ha evidenciado entre la generalidad de los estudiantes es la suma de 
fracciones, en este sentido, en la investigación, se plantean las dificultades que los estudiantes 
presentan frecuentemente cuando están modelando (aditivamente) situaciones que involucran 
fracciones. Por esto, se hizo pertinente hacer un corto viaje sobre el mundo de la suma como una 
de las operaciones aritméticas básicas.  
 
4.1.  DIFICULTADES DE LOS ESCOLARES CON LA SUMA 
 
La matemática es una de las ciencias que más complejidad en sus operaciones y 
combinaciones de éstas propone o permite realizar; esta complejidad, de alguna forma, hace que 
las matemáticas sean una de las ciencias que más trabajo cuesta aprender (Blanco, Cristóbal, & 
Sierra, 2007), según esto, la aritmética de la suma genera en algunos estudiantes serias 
dificultades cuando se supera la acción de solo contar, es decir, cuando se proponen ejercicios 
con números que superan las decenas (más de diez) para los pequeños (preescolar y grados 
iniciales de la primaria), y para los niños de básica (hasta quinto grado de primaria) se suelen 
presentar dificultades en operaciones de suma con dos o más cifras, todos enmarcados en el 
conjunto de los números naturales. A medida que se avanza en el sistema académico, la 
complejidad de la operación va aumentado para los estudiantes de grados sexto y séptimo, en 
estos grados se debe realizar dicha operación en el conjunto de los números enteros y en el 




Algunas de estas causas provienen de los mismos inicios de los estudiantes en este campo de 
la operación aritmética, desde la importancia que le dan al algoritmo de la suma. En este sentido 
Vernaud (1991, p 9), en (Blanco, Cristóbal, & Sierra, 2007), nos dice: “el papel del niño es 
decisivo en el proceso educativo, por lo que es indispensable que los conocimientos que va 
adquiriendo sean construidos por él mismo en relación directa con las operaciones que es capaz 
de hacer sobre la realidad”. 
 
Por ello es indispensable que los estudiantes vayan adquiriendo un sentido de la operación 
aritmética, pero además, que los maestros posibiliten en el niño constructos conceptuales basados 
en experiencias de la realidad del niño. Así las matemáticas se convierten en herramientas 
funcionales para su aprendizaje, esta construcción se logra según Piaget (1995, p 65), en (Blanco, 
Cristóbal, & Sierra, 2007), con la manipulación de objetos, como una forma adecuada para 
interiorizar las operaciones efectuadas sobre la misma, de esta manera dicha manipulación pasa a 
un primer plano y procede a una representación gráfica, en tanto que Maza C. (1999) considera 
que tal aprendizaje debe pasar por la manipulación, la representación gráfica y la representación 
simbólica. Una manera para abordar de la mejor manera posible esta situación es planteándoles 
problemas donde se deban realizar los tres procesos mencionados, (Maza C. , 1999) propone la 
siguiente teoría: 
1. Los problemas de operaciones elementales deben ser el fundamento y no el fin de la enseñanza en 
el aprendizaje. 
2. Resulta conveniente plantear todos los tipos considerables de problemas (cambio aumentando y 
disminuyendo, combinación y comparación) y sus subtipos; ello permite mayor flexibilidad en el 
tratamiento de estas operaciones y una mejor adquisición. 
3. Aplicación de estrategias, en donde es necesario retomar la estrategia inicial de cada niño que 
consiste en modelar con materiales y ayudas externas las acciones implícitas en el problema que 




Y concluye esta teoría afirmando que de esta forma las operaciones de suma y resta son 
aprendidas simultáneamente. 
 
Estas dificultades son propias de la complejidad misma de las matemáticas, algunos 
estudiantes en sus producciones matemáticas generalmente incurren en algunos errores, estos 
constituyen un elemento propio de los procesos de enseñanza y aprendizaje de la matemática. 
 
4.2.  PRINCIPALES DIFICULTADES DE LOS ESTUDIANTES AL USAR EL 
ALGORITMO DE LA SUMA DE FRACCIONES 
 
Aun siendo una ciencia generalmente considerada compleja y de difícil aprendizaje, no 
puede ignorarse que las matemáticas hacen parte integral del desarrollo del ser humano y de su 
cotidianidad. Desde esta perspectiva las ideas matemáticas deben ser comprendidas con gran 
precisión para evitar posibles dificultades en el uso de sus algoritmos, en términos de Hiebert y 
Carpenter (1992), citado en Gairín-Sallán, (2001), se entiende la comprensión de las ideas 
matemáticas como: 
Las matemáticas son comprendidas si su representación mental es parte de una red de 
representaciones. El grado de comprensión viene determinado por el número y la fuerza de 
las conexiones. Una idea, procedimiento o hecho matemático es comprendido a fondo si se 




Cuando las ideas matemáticas no están bien 
definidas en estudiantes y profesores, suelen 
presentarse dificultades en el ciclo de la asimilación 
de conceptos matemáticos en tanto a su 
comprensión, enseñanza y aprendizaje. 
 
Estas dificultades, miradas desde el adecuado manejo de la adición de fracciones, son 
también consecuencia de una generalidad de obstáculos derivados de la preconcebida 
complejidad de las matemáticas: en su manejo, en sus aplicaciones, en sus aprendizajes, en su 
enseñanza, etc. Estas dificultades, inherentes a las matemáticas, deben tener, como es obvio, 
alguna influencia en el proceso de enseñanza y aprendizaje de la adición de fracciones. 
 
Para entender algunas de las dificultades de los estudiantes con respecto al algoritmo de la 
suma de fracciones, es necesario precisar algunos de estos problemas, desde la experiencia 
adquirida en el tratamiento de los conceptos matemáticos, en su proceso de enseñanza y 
aprendizaje, en la evaluación, en su proceso práctico (solución de ejercicios) en la escuela y en la 
ejecución de estos; por la revisión literaria llevada a cabo para la realización de este trabajo, se 
plantea, que las dificultades que se encuentran en los estudiantes en ámbitos de resolución de 
problemas y ejercicios matemáticos no son exclusivas de los estudiantes con menos habilidades, 
éstas incluyen también a estudiantes que muestran tener muy buenas capacidades matemáticas. 
En la misma perspectiva Socas-Robayan (1997) afirma que:  
Las dificultades y los errores en el aprendizaje de las Matemáticas no se reducen a los menos 
capaces para trabajar con las Matemáticas. En general, algunos alumnos, casi siempre, y 





También es importante destacar, y es una situación permanente y de público conocimiento, 
que la relación estudiante-matemáticas no siempre ha sido la mejor, muchos de los estudiantes 
afirman tener algún tipo de resistencia al aprendizaje de las matemáticas, en esta perspectiva 
Socas-Robayna(1997) afirma: 
Sabemos que a muchos estudiantes, incluyendo a algunos de los más capacitados, no les 
gustan las Matemáticas. Muchos alumnos tienen sentimientos de tensión y miedo hacia 
ellas. Sin lugar a duda muchos son los aspectos que influyen en esta aversión. Por ejemplo, 
la naturaleza jerárquica del conocimiento matemático, la actitud de los profesores de 
Matemáticas hacia sus alumnos, los estilos de enseñanza y las actitudes y creencias hacia 
las matemáticas que les son transmitidas. 
 
Aunque en este trabajo se exponen algunas de las dificultades que serían parte de las 
causantes de esta dificultad también se deben concretar, como se hará en adelante, los conceptos 
de error y de obstáculo, dos términos que según algunos investigadores (Pochulu, 2005; 
Biembengut & Hein, 1997; Maza,1999; Gallardo, González & Quispe, 2008) tienen diferentes 
procedencias y generalmente son incorporados a la aritmética y  al álgebra. 
 
En tanto a las dificultades, éstas pueden ser consideradas o analizadas desde diferentes 
perspectivas, una de ellas es la misma naturaleza compleja que se le asigna al aprendizaje de las 
matemáticas: la representación basada en símbolos, la interpretación de estos símbolos, la 
complejidad inmersa dentro de éstos, y las conexiones entre éstos y el lenguaje, suelen 





Algunas de estas dificultades, según Socas-Robayna (1997), pueden ser explicitadas en los 
siguientes tópicos: 
1. Dificultades asociadas a la complejidad de los objetos de las matemáticas. 
2. Dificultades asociadas a los procesos de pensamiento matemático. 
3. Dificultades asociadas a los procesos de enseñanza desarrollados para el aprendizaje de 
la Matemáticas. 
4. Dificultades asociadas a los procesos de desarrollo cognitivo de los alumnos. 
5. Dificultades asociadas a actitudes afectivas y emocionales hacia las matemáticas. 
 
De otro lado, el error aduce a la probabilidad que tienen los estudiantes para resolver 
situaciones matemáticas de una forma incorrecta, éstos realizan procedimientos inadecuados que 
son muestra de no haber asimilado los conceptos matemáticos necesarios para resolver de forma 
correcta la situación planteada por el maestro. Según Pochulu (2005) los errores son parte de la 
producción matemática de la mayoría de los estudiantes, constituyen, generalmente, un elemento 
estable dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas y son considerados 
como la presencia de un esquema cognitivo inadecuado en el alumno y no como una 
consecuencia de la falta específica de algún objeto de conocimiento en los estudiantes: 
“Hablamos de error cuando el alumno realiza una práctica (acción, argumentación, etc.) que no 
es válida desde el punto de vista de la institución matemática escolar” (Pochulu, 2005).  
 
Investigadores como Lucchini, Cuadrado, & Tapia, (2006) definen el error como un 
concepto o juicio equivocado, mientras que para Henestroza (1997), en Lucchini, Cuadrado, & 
Tapia (2006), el error es atribuible a la condición de la mente humana, ya que ésta puede 
“considerar como verdaderos, conceptos y o procedimientos deficientemente desarrollados, que 
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incluyen ideas contradictorias o interpretaciones y justificaciones falsas”; en tanto a los errores 
(Lucchini, Cuadrado, & Tapia, 2006): 
Los errores pueden tener muchos orígenes, ya sean dificultades del propio sujeto, de su 
entorno, de sus métodos de enseñanza, del currículum de su escuela o del país. Sin 
embargo, en todos ellos hay claramente una dificultad en el procesamiento que el aprendiz 
hace con la información recibida. 
 
Las dificultades de los estudiantes son tratadas, también,  como obstáculos, en este sentido, 
investigadores como Bachelard (1938), en Socas-Robayna (1997), introduce el término como un 
obstáculo epistemológico
1
 inherente al proceso de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas, son 
entendidas según el mismo autor como: 
Hay que plantearse el problema del conocimiento científico en términos de obstáculos. Y no se 
trata de considerar obstáculos externos, como la complejidad y la fugacidad de los fenómenos, 
no tampoco de culpar la debilidad de los sentidos y de la mente humana, pues es, precisamente, 
en el mismo acto de conocer, íntimamente, cuando surgen, como una necesidad funcional, 
torpezas de entendimiento y confusiones. Es ahí donde mostraremos causas de estancamiento e 
incluso de regresión y donde descubriremos causas de inercia que llamaremos obstáculos 
epistemológicos. 
 
Por otro lado Tall (1989), en Socas-Robayna, (1997), no hace distinciones específicas en 
tanto a las dificultades, pero si encuentra o distingue dos tipos de ellas: 
a. Obstáculos basados en la secuencia de un tema: estos son percibidos desde la misma 
complejidad de los conceptos tratados y la familiarización con el orden de estos. 
                                           
1 
El termino obstáculo epistemológico en el aprendizaje de las matemáticas fue introducido por el francés Bachelard 
(1938); citado en (Socas-Robayna, 1997) en el texto: Capitulo V: dificultades, obstáculos y errores en el aprendizaje 
de las Matemáticas en la Educación Secundaria” 
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b. Obstáculos basados sobre casos simples: estos se perciben por que los estudiantes están 
afrontados a casos simples por un determinado tiempo, y al momento de enfrentar 
situaciones con casos más complejos presentan dichas dificultades u obstáculos.   
 
Las dificultades de los estudiantes en tanto la operatividad de carácter aditivo con fracciones, 
y en general en las matemáticas, procede de la interpretación de las personas a cargo de 
evaluarlos y de los cuales se concluye generalmente que existe un error, los errores hacen parte 
del proceso de enseñanza aprendizaje de los estudiantes en todos los ámbitos del aprendizaje de 
las matemáticas, esta interpretación se da cuando el estudiante no realiza adecuadamente algún 
procedimiento que le dé solución a una determinada situación matemática, en tanto (Pochulu, 
2005) complementa diciendo:  
Si bien el error puede tener procedencias diferentes, generalmente tiende a ser considerado 
como la presencia de un esquema cognitivo inadecuado en el alumno y no solamente como 
consecuencia de una falta específica de conocimientos. Es de destacar que los errores no 
aparecen por azar sino que surgen en un marco conceptual consistente, basado sobre 
conocimientos adquiridos previamente, y todo proceso de instrucción es potencialmente 
generador de errores, debido a diferentes causas, algunas de las cuales se presentan 
inevitablemente. 
 
En relación a la suma de fracciones y en especial con sus dificultades para el aprendizaje, 
algunos investigadores (Gallardo, Gonzales, Quispe (2008)), coinciden en afirmar que las 
operaciones con fracciones son uno de los elementos que presentan mayores dificultades en el 
aprendizaje de los estudiantes, particularmente por su carácter conceptual y procedimental. 
 
Es común escuchar a profesores de los diferentes ámbitos educativos (primaria, básica, 
media, universidad) comentar sobre los frecuentes errores que cometen sus alumnos cuando se 
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encuentran enfrentados a una situación, problema o ejercicio donde se hace necesario el uso de 
fracciones para resolver dicha situación. En ese sentido Peña (2011) señala que: Dentro de este 
tema, la operatoria con fracciones, en particular la aditiva, suele traer más inconvenientes de los 
deseados a los estudiantes, planteando un desafío al docente, quien debe gestionar el 
aprendizaje. 
 
Estas dificultades en los aspectos procedimentales y en la comprensión del concepto de 
fracción ha generado el interés de varios investigadores Gallardo, Gonzales, Quispe (2008); Peña 
(2011); Maza (2008); la comprensión de los conceptos y la buena aplicación de los algoritmos 
son uno de los intereses de la enseñanza matemática y motivo de investigación, incentivando así 
una gran variedad de estrategias que favorezcan la comprensión de dichos conceptos.  
 
Una de las principales causas de estas fallas se deriva en la comprensión matemática de la 
adición y por supuesto la adición de fracciones, en especial la poca comprensión de los 
significados que manifiestan las fracciones; al respecto Gallardo, González, & Quispe (2008), nos 
dicen: 
Estos significados forman parte de la propia naturaleza compleja del número racional positivo 
y se contemplan como organizadores de los contextos y situaciones donde tiene sentido el 
empleo de la fracción (Freudenthal, 1983; Puig, 1997). Las características epistemológicas y 
fenomenológicas de estos significados se reflejan también a nivel cognitivo, al mostrarse como 
condicionantes de la comprensión que los estudiantes poseen de la fracción (p. 362). 
 
Esta variedad en la significación de las fracciones y su comprensión final, se convierten en 
una de las causas por la que los estudiantes no operan adecuadamente con las fracciones, esta 
comprensión lleva tiempo y en todos los ámbitos educativos los profesores están apresurados por 
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cumplir con un cronograma de actividades que cumplan con las indicaciones generales que dictan 
los mismos lineamientos curriculares y las unidades didácticas de los instituciones educativas, 
esta premura en la enseñanza de las fracciones está dejando algunas dificultades importantes en 
los estudiantes; este acelere en la enseñanza de las fracciones está obligando a los estudiantes a 
mecanizar las diferentes reglas para operar con fracciones, (Bressan & Yaksich, 2001): “En 
general, los alumnos no llegan a la diferenciación y construcción de estas reglas en poco tiempo 
y cuando se los apura suelen memorizarlas mecanizadamente, por lo cual las confusiones, 
olvidos o uso parcializado de las mismas son frecuentes...” (p. 18). 
 
Es importante relacionar algunas de las dificultades que pueden generar aspectos como la 
poca profundización que se realiza en la enseñanza de las fracciones; la que a su vez es 
producida, entre otras, por la premura de su enseñanza, en las dificultades subyacentes con el 
algoritmo de la suma y en una inadecuada introyección del proceso. Por otro lado investigadores 
como Behr (1985) y Lamon (2006), en Matute- Colindres (2012), concluyen en las estrategias 
que usan los estudiantes para el desarrollo de problemas que involucran fracciones. Otros 
puntualizan en los errores más comunes de la comprensión del concepto, entre estos errores es 
frecuente identificar la equivocación al comparar fracciones con números enteros, sumando 
denominadores con denominadores (Flórez y Kailor, 2007), errores en la estimación de la suma y 
en la representación gráfica en la recta numérica (Charalambous Pitta-Pantazi, 2007; Brown, G. 
& Quinn, R., 2006,  en Matute- Colindres, 2012) establecen algunos errores encontrados es sus 
estudios, estos se relacionan a continuación: 
1. Dificultad para encontrar un común denominador 
2. Mal uso de algoritmos 




4. Extensión lógica de la suma de números naturales 
5. Errores en el uso de fracciones cuyo denominador es cero 
6. Identificar qué operación de fracciones deben utilizar en la resolución de un problema. 
 
      Es común observar en los estudios realizados que los estudiantes no diferencian los números 
enteros de los números naturales, como se mencionó, en contextos de solución de problemas o 
ejercicios donde se encuentra una fracción, una de las causas posibles de esta situación es la no 
interpretación adecuada de las fracciones y sus significados.  
 
      Teniendo presente las significaciones de las fracciones y sus contextos de enseñanza se 
plantean dificultades como:  
 No existe claridad en fracciones donde el numerador es mayor que el denominador. 
 Las fracciones se entienden como parte de un conjunto siempre y cuando la totalidad del 
conjunto sea representado por el numerador; si no es así, el significado de la fracción 
pierde sentido. 
 Las fracciones son mayormente identificadas en figuras simétricas que se presentan de 
forma común tales como el rectángulo, circulo, cuadrado, no así, en las figuras que 
presentan asimetrías. 
 El significado de razón es poco o nulamente comprendido.  
 
Además de las dificultades atrás mencionadas se identifican: 
 Predominio en la cardinalidad del numerador. 
 Predominio en la cardinalidad del denominador. 
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 La no consideración del todo ya que se ve al numerador como un complemento del 
denominador. 
 Desigualdades en las áreas en el reparto.  
 
En general, para los estudiantes del grado séptimo del Colegio X que participaron de este 
estudio, en tanto a las dificultades propias de éstos al momento de realizar operaciones aditivas 
con las fracciones, se pudieron detectar las siguientes dificultades, que serán tratadas en el 
capítulo de análisis.  
1. No tienen claro el algoritmo que les permite sumar fracciones 
2. No tienen claro la operatividad con fracciones con diferente denominador 
3. Usan mal el algoritmo para operar con fracciones. 
4. No tienen claro el concepto de Mínimo Común Múltiplo. 
 
Estas dificultades tienen relación directa con la operación suma, y el uso del algoritmo es 
parte importante de la aritmética de la operación suma de fracciones, para determinar estas 

















Los análisis de las actividades realizadas permiten detectar algunas de las dificultades de los 
estudiantes al operar aditivamente con fracciones, se relacionan en este capítulo donde se 
describen con mayor grado de profundidad; previo a este análisis, es pertinente hacer un rastreo 
al enfoque en la enseñanza de las fracciones dentro del plan curricular en la I.E. 
 




 presentados en este apartado muestran la planificación curricular (plan de 
estudios, indicadores de desempeño) bajo los cuales se rige la enseñanza de las fracciones en la 
Institución Educativa. Éstos permiten una mirada más clara de cómo son enseñadas las 
fracciones, cuáles son las interpretaciones o cuál el sentido desde el que se enseñan las fracciones 









INDICADORES DE DESEMPEÑO 
ACADÉMICOS ACTITUDINALES PROCEDIMENTALES 
Realiza las operaciones básicas con 
los números enteros y racionales 




conocimientos a través 
del examen de período 
 
Resuelve operaciones de 
potenciación, radicación y 
logaritmación con los números 
enteros y racionales 
Diferencia el conjunto de los números 
                                           
2




enteros y el de los racionales, e 









INDICADORES DE DESEMPEÑO 
ACADÉMICOS ACTITUDINALES PROCEDIMENTALES 
Conoce y aplica las propiedades de 
una proporción  




conocimientos a través 
del examen de período 
 
Soluciona problemas utilizando la 
regla de tres simple y compuesta 
Comprende y emplea los conceptos de 
porcentaje e interés simple en la 
solución de situaciones problema 
 
 
Es necesario mencionar que el desempeño procedimental, como lo dice el cuadro anterior, 
obedece a la presentación de un examen de los temas estudiados en el período, esto no 
necesariamente refleja el aspecto procedimental del mismo, por el contrario es más un examen de 
aplicación de los conceptos aprendidos, este examen es de selección múltiple, lo que no da una 
visión de ser un examen con características de competencias procedimentales, en tanto a los 
conocimientos procedimentales, los lineamientos curriculares del MEN (2006), dicen: 
El procedimental está más cercano a la acción y se relaciona con las técnicas y las estrategias 
para representar conceptos y para transformar dichas representaciones; con las habilidades y 
destrezas para elaborar, comparar y ejercitar algoritmos y para argumentar convincentemente. 
El conocimiento procedimental ayuda a la construcción y refinamiento del conocimiento 
conceptual y permite el uso eficaz, flexible y en contexto de los conceptos, proposiciones, 





En palabras de Fernández (2010), antes de centrarnos en el papel de la evaluación, es 
conveniente darle una mirada al concepto de competencia, afirma: “una competencia tiene como 
característica ser integradora, combinatoria, en desarrollo y evolutiva” (p. 15). 
 
Otros autores como Le Boterf, (2002), Perreneud (2005), Tardif (2006), en Fernández 
(2010), definen competencia como: “Un saber actuar complejo que se apoya en la movilización 
y la combinación eficaz de una variedad de recursos internos y externos dentro de una familia de 
situaciones” (p. 15). 
 
La competencia matemática es una actividad de carácter personal, en la que cada sujeto 
procura usar sus conocimientos y habilidades para actuar frente a una situación problemática, la 
competencia permite que este individuo en situación interactúe con todos los fenómenos que la 
complejizan, es competente cuando integra todos sus conocimientos y habilidades (en todas las 
áreas) para obtener una solución donde pueda identificar, donde le sea posible interpretar, pueda 
argumentar, y dar solución a dicho situación, lo que podría ser interpretado como parte del 
proceso de modelación matemática. 
 
En este sentido, los lineamientos curriculares, (MEN, 2006) definen las competencias en el 
campo de las matemáticas como: “Conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, 
comprensiones y disposiciones cognitivas, socioafectivas y psicomotoras apropiadamente 
relacionadas entre sí para facilitar el desempeño flexible, eficaz y consentido de una actividad en 




También nos refiere a un sistema complejo de pensamiento significativo (MEN, 2006): “Las 
competencias matemáticas no se alcanzan por generación espontánea, sino que requieren de 
ambientes de aprendizaje enriquecidos por situaciones problema significativas y comprensivas, 
que posibiliten avanzar a niveles de competencia más y más complejos” (p. 49). 
 
Por todo esto es entonces poco relevante este tipo de indicadores de desempeño, y sólo se 
toman como un formato donde depositar una nota.  
 
De otro lado, en cuanto al desempeño actitudinal propuesto dentro del cuadro como un 
indicador, se queda corto en cuanto a las pretensiones de la actitud de un estudiante para su 
aprendizaje matemático. Lo actitudinal tiene más relación con lo motivacional. 
 
Los estudiantes de grados séptimos, en su gran mayoría, han realizado todo su proceso 
educativo en la I.E., por tal razón es adecuado dialogar con los profesores que han trabajado con 
ellos la operación suma de fracciones en los grados anteriores, como una forma de analizar el tipo 
de interpretaciones que los niños le dan a las fracciones, en tanto a su enseñanza. 
De estos diálogos se sacaron conclusiones importantes referentes a la interpretación que se le da a 
las fracciones en los grados anteriores, la más relevante es que las fracciones se enseñan como 
una relación parte-todo, es decir que los niños realizan actividades, donde pintan una cantidad 
determinada en una gráfica, de un total de partes de la misma; también es relevante el hecho de 
que las operaciones con fracciones se empiezan a enseñar en el grado cuarto, dándole gran 
trabajo a la operatividad algorítmica de la operación y no tanto en la profundización del mismo a 
través de algunas situaciones problemáticas que generen la necesidad de pensar matemáticamente 
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el problema; es decir, que el estudiante tenga la necesidad de usar sus competencias para darle 
una solución a la situación.  
 
Como prerrequisito para una buena operatividad de las fracciones es importante delegar al 
modelo aritmético de la adición un lugar relevante, este se convierte en la esencia del algoritmo 
suma de fracciones, que históricamente ejerce una acción transformadora al convertirse en un 
hecho habitual  tanto en el mundo infantil como adulto, esta operación se encuentra en múltiples 
acciones de la vida cotidiana, especialmente en situaciones de compra y venta, también de 
cambio, de ganancia y pérdida, este tratamiento aritmético de la suma se empieza a trabajar desde 
los grados inferiores.  
 
Dentro del plan de estudios de la I.E., la suma como operación se empieza a enseñar desde el 
grado primero, donde se inicia la construcción del modelo a partir de agrupaciones de objetos 
(conjuntos), con ello resuelven algunas sumas y restas de problemas con números naturales, un 
primer encuentro con los números y con el modelo.  
 
En el grado segundo resuelven algunas operaciones y situaciones de adición y sustracción 
con números naturales de tres y cuatro cifras.  
 
Para el grado tercero se nota una mejora en el manejo de la operación suma en problemas y 
ejercicios, también inician el proceso de aprendizaje de las fracciones en diferentes contextos y 
situaciones, el siguiente cuadro relaciona los indicadores del grado y el período en el cual se 










INDICADORES DE DESEMPEÑO (grado tercero) 
ACADÉMICOS ACTITUDINALES PROCEDIMENTALES 
Representa y compara fracciones en 












través del examen de 
período 
 
Resuelve problemas a partir de 
situaciones cotidianas que involucran 
operaciones con sumas y restas de 
fracciones homogéneas. 
Construye experiencias cotidianas a 
partir de situaciones matemáticas 
donde aplica las operaciones básicas. 
 
En los grados cuarto y quinto se identifican fracciones propias, impropias e iguales a la 
unidad, se inicia el uso del algoritmo de la suma de fracciones, también resuelve y formula 
situaciones con operaciones básicas entre fracciones, pero además se comienza el aprendizaje de 
las fracciones con diferentes interpretaciones, los siguientes cuadros nos muestran los indicadores 









INDICADORES DE DESEMPEÑO (grado cuarto) 
ACADÉMICOS ACTITUDINALES PROCEDIMENTALES 
Identifica fracciones propias, 
impropias e iguales a la unidad. 





través del examen de 
perÍodo 
Formula y soluciona problemas con 
operaciones básicas entre fracciones. 
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Identifica y resuelve operaciones 











INDICADORES DE DESEMPEÑO (grado quinto) 
ACADÉMICOS ACTITUDINALES PROCEDIMENTALES 
Aplica los conceptos de potenciación, 
radicación y logaritmación en la 
solución de problemas. 





través del examen de 
período 
 
Halla el máximo común divisor y el 
mínimo común múltiplo entre un 
conjunto de números naturales, 
aplicándolos en la solución de 
problemas. 
Representa un número fraccionario en 
sus diferentes formas y halla 
fracciones equivalentes a partir de ésta 









INDICADORES DE DESEMPEÑO (grado quinto) 
ACADÉMICOS ACTITUDINALES PROCEDIMENTALES 
Soluciona problemas haciendo uso de 
la comparación de fraccionarios y de 






las operaciones básicas.  través del examen de 
período 
 
Convierte un número fraccionario a un 
número decimal y los ubica en una 
recta numérica. 
Plantea y soluciona problemas 
haciendo uso de las operaciones 
básicas con números decimales. 
 
 
En el grado sexto se hace mucho énfasis en las fracciones como un número decimal (la 
fracción como un cociente), se tratan las diversas operaciones con decimales y se resuelven 
problemas que involucran el uso de éstos, pero no se encuentra una conexión entre estos 
problemas plateados y su interpretación. (ASOCOLME, 2002)
3
, su aprendizaje se limita más a 
trabajar los números decimales en tanto a su representación en la recta numérica, a su parte 
operativa (las operaciones básicas), se centra en lo numérico, pero no propone situaciones de 









INDICADORES DE DESEMPEÑO (grado sexto) 
ACADÉMICOS ACTITUDINALES PROCEDIMENTALES 
Realiza operaciones y resuelve 
problemas con números decimales y 
los utiliza para solucionar polinomios 
 
 




                                           
3
 ASOCOLME: Asociación Colombiana de Educación Matemática. 
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aritméticos. en clase 
 
conocimientos a 
través del examen de 
período 
 
Representa los números enteros en una 
recta numérica y en un plano 
Cartesiano para dar solución a 
situaciones cotidianas 
(desplazamientos, deudas, etc.) 
Efectúa las operaciones básicas con 
números enteros (adición, 
multiplicación, división) 
 
En términos generales, el proceso de aprendizaje de las operaciones con fracciones, se podría 
decir que inicia en el grado tercero de la educación básica primaria en Colombia, ello se puede 
deducir de los Estándares Curriculares de Matemáticas de Primero a Tercero (MEN, 1998), en 
este documento se encuentran los estándares de calidad sobre los cuales se edifica la educación 
en Colombia. Para en estos grados se busca reconocer significados, describir, comparar, 
representar, identificar, resolver y formular situaciones con números. 
 
Teniendo como base la comprensión y operatividad de los números racionales dentro del 
plan académico del colegio es importante remitirse a los inicios de este aprendizaje, a los 
prerrequisitos que se hacen relevantes al afrontar la suma de las fracciones, por ende, es de suma 
importancia realizar una sinopsis de los temas que se relacionan directamente con la operatividad 
aditiva de las fracciones, esto es la suma como modelo y operación aritmética de las matemáticas, 




En el Cuaderno N° 5, de la serie de Cuadernos de Matemática de ASOCOLME (2002),  en su 
análisis crítico, sugiere que dicho inicio se da en el grado segundo, dentro del componente para el 
pensamiento numérico, el estándar: “reconoce una fracción como parte de un todo e identifica 
sus partes (numerador y denominador)” (p. 14), está desfasado dada su complejidad para su 
aprendizaje y comprensión.  
 
Entre los estándares propuestos para el grupo de grados cuarto y quinto (4° - 5°) 
encontramos estándares relacionados en el componente pensamiento numérico y sistemas 
numéricos; éstos proponen dar una interpretación a las fracciones en sus diferentes contextos 
(situaciones de medición, relaciones parte-todo, cociente, razones y proporciones), se propone, 
además, hacer énfasis en el trabajo con los números decimales en cuanto a toda su operatividad 
(operaciones básicas) y también en situaciones de proporcionalidad (MEN, 1998). También en 
este documento y para el grupo de grados sexto y séptimo (6° - 7°) y dentro del mismo 
componente del grupo anterior (pensamiento métrico y sistemas numéricos) se proponen realizar 
un trabajo con fracciones pero vistas ya como un número racional en sus diferentes 
interpretaciones, sus propiedades, relaciones, operatividad (operaciones básicas), esta forma de 
proponer los estándares y especialmente en torno a las fracciones es confrontada por su 
propuesta, su lenguaje y propósito, en el Cuaderno N° 5 (ASOCOLME, 2002) cuando afirma:  
En este campo los estándares usan la expresión “fracción” y no “fraccionario”, lo que muestra el 
enfoque que se da al estudio de estos números. Es sólo un sistema de signos que tienen una 




En el mismo documento, en cuanto a su propósito e intención formativa son confrontados los 
estándares:  
Se propone iniciar el estudio en los fraccionarios en el grado segundo y se extiende hasta sexto. 
En segundo se propone construir un significado como partidor y no existe ningún otro estándar 
en los siguientes grados, que tenga la intención de ampliar su significado. El concepto de 
equivalencia se reduce a procedimientos para obtener fraccionarios equivalentes: “reconoce y 
genera formas equivalentes de una fracción”. Este tópico desconoce, como ningún otro de lo 
numérico, los avances que en el país se han hecho a partir del documento de Vasco “El 
archipiélago de los fraccionarios”. En relación con los números decimales, no es clara la 
conexión con los fraccionarios. El estudio de las representaciones decimales de los números 
racionales se inician en cuarto y se agotan en sexto. Cuando se revisan los sistemas de medida 
no hay estándares que explícitamente involucren representaciones decimales del valor de la 
medida de una magnitud. 
 
En el documento del MEN (1998), no es posible hacer un rastreo en tanto a la ampliación del 
concepto de fracción (numero racional) y sus significados, explícitamente no se encuentra un 
estándar que amplié el concepto, sólo puede verse algunas insinuaciones en tanto a su trabajo 
operativo en otros temas del área, no significa esto que no sean aplicadas o no se trabajen, suele 
ocurrir que por solución de algún tipo de problema o ejercicio de los temas de los grados 
superiores a séptimo (octavo a once grado) el estudiante se vea obligado a resolver la situación 
usando las fracciones (suma) para encontrar dicha solución. 
 
5.2.  ANALISIS DE LA INFORMACIÓN 
 
En este apartado se detalla con más precisión la forma cómo fue obtenida la información, los 




Durante la fase de observación se estuvo con los estudiantes en el aula de clase tomando 
datos de sus actitudes a la hora de iniciar el trabajo matemático con fracciones, observando y 
corrigiendo los fallos que presentaban al momento de operar con las fracciones; es importante 
anotar que la gran mayoría de estudiantes en algún momento del proceso, tuvieron alguna 
equivocación al momento de desarrollar ejercicios propuestos, no obstante les sean entregadas las 
herramientas necesarias para que desarrollen de forma adecuada el proceso necesario. 
 
También se hicieron entrevistas a algunos de los profesores que trabajaron con estos 
estudiantes durante su proceso académico de primaria, éstas fueron entrevistan semi-
estructuradas, donde se dio la libertad a los profesores de expresarse. Cabe resaltar que lo que se 
buscaba era indagar la interpretación que estos profesores le dieron a las fracciones cuando las 
enseñaron.  
 
También se trabajó con los estudiantes sobre sus notas del cuaderno y sus pruebas 
(exámenes), de esto se tomó la mayor información; se analizaron estas pruebas y seleccionaron 
las que presentaban mayores dificultades o dilucidaban cuestiones inherentes al ejercicio 
matemático de sumar fracciones, desde esta perspectiva es pertinente asumir el papel de profesor 
que procura la mejora académica y la forma de pensar de los estudiantes, es decir, que genera 
cuestionamientos que permitan al estudiante analizar de una mejor manera los ejercicios o 
problemas que esté resolviendo, de esta forma se pueden evitar algunos de los errores que se 
cometen con mayor frecuencia al operar con fracciones. 
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Otro de los aspectos importantes a tener en cuenta para efectos de entender mucho mejor la 
operatividad de las fracciones y específicamente en el aspecto aditivo, es dar una mirada a las 
concepciones que tienen los estudiantes sobre las fracciones, cómo operan con ellas y en qué 
ambientes cotidianos se hace necesario operar con las fracciones.  
 
Para ilustrar más adecuadamente esta perspectiva se le indagó a los estudiantes sobre el 
reconocimiento que se tiene de las fracciones en su cotidianidad, para tal efecto se les entrega una 
encuesta que podían responder libremente con preguntas abiertas; éstas buscan identificar las 
situaciones en las cuales los estudiantes ven la necesidad de realizar adiciones con fracciones 
(sumas y restas), los cuestionamientos que se les hicieron, fueron: 
1. Identifica en que situaciones del hogar puedes usar las fracciones, Ejemplifica. 
2. ¿En cuáles otros ambientes diferentes a tu hogar puedes usar las fracciones? 
3. ¿En cuáles de los contextos que has mencionado, es posible realizar algún tipo de 
operación, específicamente la suma o resta de fracciones? 
 
Para esta muestra se distribuyeron 150 encuestas a los estudiantes, de las cuales fueron 
entregadas 98; éstas se tabularon en un cuadro resumen de las mismas, dado que algunas de éstas 
manifestaban las mismas situaciones en muchas de las respuestas. 
 
                                           
4
Las fracciones desde la medida (ANEXO 1), es una encuesta realizada a los estudiantes del Colegio. 
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En tanto a la pregunta uno, donde se indagó sobre el uso de fracciones en el hogar, y la 
pregunta dos, donde se preguntó por el uso de las fracciones en otros contextos diferentes al 
hogar, dentro del conjunto de respuestas dadas por los estudiantes se pudieron identificar 
situaciones que se presentan en el hogar y fuera del hogar, donde existe influencia de las 
fracciones, están presentes en muchos ambientes cotidianos de los estudiantes. 
 
En el hogar los estudiantes describen situaciones donde encuentran explícitas las fracciones, 
en gran parte las tratan en medidas de alimentos (1/4 de chocolate, 1/2  taza de agua, 1/2 libra de 
arroz, etc. ), también en los ingredientes necesarios para la elaboración de un alimento o una 
receta, es en estas situaciones donde muchos de los estudiantes coinciden en que se pueden 
apreciar las fracciones con mayor recurrencia, el uso que más le dieron los estudiantes a las 
fracciones en el hogar, fue en los ingredientes para la preparación de una torta (1/4 mantequilla, 
1/2 libra de azúcar, 1/2 libra de harina, 1/2 docena de huevos), bajo esta situación específica se 
puede decir que es un ejemplo frecuentemente usado por los maestros en el aula de clase para 
explicar la concepción de fracción. Otro ejemplo típico de la enseñanza de las fracciones, donde 
los estudiantes coinciden en que las detectan, es el caso de la repartición de algunos alimentos 
como pizza, torta, y frutas, ejemplos que hacen parte de textos de enseñanza de las fracciones. 
 
Fuera del hogar, los estudiantes perciben las fracciones en alimentos en restaurantes; también 
en algunos de los artículos que se venden en las papelerías (1/4, 1/8 de cartulina, 3/4 de tinta, 1/4 
de tarro de pintura, etc.), en la compra de los alimentos (1/4 de salchichón, 1/2 libra de sal, 1/2 
libra de queso, etc.). Por lo general de los estudiantes tienen claro el concepto de fracción, 
identifican en sus cotidianidades las fracciones como representación en diferentes situaciones. Si 
a un estudiante de nivel medio (séptimo grado) se le pide que identifique en su cotidianidad 
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fracciones, él tendría la capacidad de hacerlo, ocurre que no siempre el estudiante en función de 
identificar fracciones en su cotidianidad, sólo lo hace cuando es parte de una tarea, cuando es un 
requerimiento específico de su maestro en tanto a la realización de una tarea, pero esto no implica 
la realización de cálculos aritméticos, ni un razonamiento muy profundo. 
 
Finalmente se les preguntó a los estudiantes en qué situaciones de su cotidianidad se hace 
necesario tener que realizar alguna operación con fracciones, en las respuestas dadas se 
manifiesta una clara necesidad de forzar las situaciones a que sean operables aditivamente, es 
decir, adaptan la situación a un problema donde se haga necesaria la operación, mas no es una 
realidad implícita en la misma cotidianidad. 
 
Algunos estudiantes manifiestan que en las situaciones en las que ellos ven las fracciones 
explicitas, se puede operar (sumar o restar); dando una mirada juiciosa a estas situaciones no se 
ve muy claro cómo sería posible realizar dichas operaciones, es decir, no son operaciones dadas 
naturalmente,  que se produzcan por efecto de las condiciones planteadas en la misma situación, 
más si podrían ser situaciones donde se hace necesario forzarlas, re-elaborarlas, crear un 
problema con ese contexto para que dicha situación presente algún tipo de operatividad.  
 
Los estudiantes no dan una descripción clara de las situaciones en el sentido de cómo se 
hacen explícitas o se presentan dichas operaciones, tan solo se limitan a referenciarlas, no dan 




La ilustración (derecha) muestra un 
ejemplo de una de las situaciones que con 
frecuencia describen los estudiantes se ven 
reflejadas las fracciones, en esta situación 
se han tomado de una pizza de ocho partes 
(8/8) el todo, dos partes de la pizza (2/8), 
estas son el tipo de situaciones planteadas por los estudiantes en las cuales se pueden ver 
presentes las fracciones, es una situación donde se remiten solamente a realizar reparticiones de 
la fracción, tomar una parte de un todo (relación parte-todo) no se especifica o no se ve la 
necesidad de realizar algún tipo de operación. En el contexto de un restaurante o en la cocina del 
hogar tampoco se manifiesta esta necesidad. Una de las razones por las cuales se podría pensar 
que no se hace necesario la realización de ningún tipo de operación aditiva es porque no se está 
pidiendo el resultado de ésta, no se le pide al estudiante dar un resultado en términos de lo que 
queda: ¿cuánto quedó de pizza si se le retiraron dos pedazos?, el estudiante no está en función de 
determinar la cantidad de pizza que queda luego de retirar dos partes de la misma, dentro de su 
cotidianidad la generalidad de los estudiantes no están atentos a realizar este tipo de operaciones 
por que están siendo influenciados a realizarlas, no se está contextualizando la situación desde 
aspectos educativos. 
 
Por otro lado, forzar la situación a la 
operación no es natural, no se hace indispensable 
realizar la operación para consumir la pizza, lo 
mismo ocurriría con la acción de repartir una 
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torta, no es indispensable realizar algún tipo de operación aditiva para poder consumir la torta, en 
ambos casos sólo se haría posible la realización de la operación si el maestro en su aula de clase 
introduce la pizza o la torta dentro de situaciones problemáticas que conlleven a realizar una 
adicción. Bajo estas circunstancias los estudiantes sí tendrían la necesidad de realizar la 
operación y encontrar un resultado del problema. En la cotidianidad de los estudiantes, fuera de 
aula de clase, esta operatividad no es necesario, pues el objetivo es consumir los alimentos (la 
pizza o la torta) y para ello no es necesario realizar ningún tipo de operación aritmética, por otro 
lado si se hiciera dicha operación, esta sería una operación de sustracción con igual denominador, 
lo que implica usar uno de los dos casos posibles para operar aditivamente con fracciones.  
 
Por tal motivo y teniendo como base sólo las dos situaciones atrás planteadas, en las que los 
estudiantes plantean situaciones donde se pueden evidenciar las fracciones en su cotidianidad, es 
pertinente decir que las operaciones con fracciones, en contextos aditivos, no son operaciones 
cotidianas para los estudiantes, no se ven siempre abocados a realizar ningún tipo de operación en 
las situaciones planteadas, ni en ninguna otra que no sean situaciones de aprendizaje en el aula de 
clase, lo que sin duda favorece el fácil olvido de la operación que se aprendieron bajo el 
forzamiento de situaciones problemáticas para la enseñanza del algoritmo que permite la adición 
y sustracción de fracciones.  
 
En los números racionales ( ), aunque los estudiantes fácilmente pueden notar la presencia 
de las fracciones en situaciones extraescolares, su operatividad no es de fácil recordación, no se 
les presentan con frecuencia situaciones donde sea necesario operar aditivamente; diferente es en 
el caso de los operatividad con enteros     y naturales    , pues en estos casos son muchísimas 
las situaciones donde los estudiantes si tienen que realizar operaciones mentales con éstos, operar 
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para resolver dichas situaciones sin la necesidad de que éstas tengan que ser forzadas por el 
maestro, como si ocurre en casi todas las situaciones con los racionales ( ) y las fracciones en 
particular. 
 
5.4. ANÁLISIS DE LAS NOTAS DE CLASE 
 
Durante la etapa de indagación se tomaron notas de algunos de los estudiantes para ser 
analizadas en este apartado; análisis que se concentrará en las operaciones de suma y resta con 
fracciones. 
 
En las prácticas docentes en el aula de clase, al momento de enseñar las fracciones y 
específicamente la operación aditiva, se tiene un orden dictado por el grado de profundidad o 
complejidad en el manejo del algoritmo, pero que también puede ser dado por el maestro, en el 
primer caso se enseñaron las fracciones con igual denominador y en otro momento las fracciones 
con diferente denominador. 
 
En el primer caso de las fracciones con igual denominador, la generalidad de los estudiantes 
resolvieron las operaciones (sumas y restas) de una forma correcta, en la suma de este tipo de 
fracciones no se notan mayores dificultades, pues los estudiantes en ambos casos de suma y de 




Como lo muestran las gráficas, en los ejercicios tanto para las restas como las sumas los 
estudiantes operaron de la forma correcta, encontrando el denomidor que corresponde, es decir, el 
mismo denominador de 
ambas fracciones, y para el 
caso de los numeradores se 
suman o restan según la 
operación pedida. 
 







estudiante no tiene claro el uso adecuado del algoritmo, 
suma los denominadores (4  + 4 = 8) y resta los 
numeradores (19 – 11 = 8), lo que le da como resultado 
 
 
, al simplificar esto le da como resultado 
la unidad, el error está en los denominadores, este estudiante suma los denominadores que son 









    
 
En el otro caso donde las fracciones tienen diferente denominador muchos de los estudiantes 
tuvieron errores en la aplicación del algoritmo 
suma con fracciones. En este caso el 
estudiante tiene dificultades encontrando el Mínimo Común Múltiplo (mcm) de los 






, él asume como mcm de 9 y 3, el doce (12), aún suma los 
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denominadores, es de anotar que los jóvenes obtienen  el mcm de dos o más números utilizando 
el método de la descomposición de los números en factores primos, el mcm de 9 y 3 es 18. 
 
Este estudiante no está realizando la operación a través del método de Mínimo Común 
Múltiplo, por el contrario está utilizando el proceso de multiplicación en cruz, aunque realiza de 
forma correcta las multiplicaciones de numeradores por los denominadores en cruz, no realiza la 
multiplicación de los denominadores (9 x 3 = 27) lo que hace es sumarlos (9 + 3 = 12) lo que es 


















Este estudiante no está usando el algoritmo de una forma adecuada, no tiene claro aún las 
propiedades que permiten realizar este proceso de suma o resta con fracciones. 
 







aunque está obteniendo el mcm de los 
denominadores [mcm (2, 3) = 6] de las dos 
fracciones correctamente, olvidó realizar las divisiones por los denominadores y posterior 
multiplicación por su numerador respectivamente, por el contrario sumó directamente los 
numerados (1 + 2 = 3), como seguramente lo hizo en las suma de fracciones con igual 
denominador, para este estudiante en particular al tener como mcm 6 y de numerador 3, obtuvo 
entonces como solución la fracción 
 
 






, se puede apreciar que se está haciendo una combinación de  los procesos, es 
decir, para los numeradores usa el proceso para fracciones homogéneas al sumar los 
denominadores, mientras que para el denominador está encontrando el mcm, esta combinación en 












, además se hace evidente que tiene dificultades para simplificar y obtener la fracción 
irreductible. 
 
En ambos casos el error se presenta por que la operación aritmética de sumar fracciones es 
un proceso matemático que para algunos estudiantes en particular es carente de significado, en 
este sentido Rincón (2011,  complementa: 
En la gran mayoría de los procesos de aprendizaje, este manejo aritmético se vuelve mecanicista y 
sin sentido para el aprendiz, lo que lo lleva o bien a reemplazarlos por otros con mayor 
significado, o bien a modificarlos, convirtiéndolos en procedimientos erróneos. (p. 33) 
 
En el caso de situaciones de problemáticas se presenta una situación parecida en tanto que 
varios de los estudiantes olvidan realizar el proceso completo, hacen una parte del mismo bien 






5.5. MIDIENDO CON LAS PARTES DEL CUERPO 
 
Midiendo con las partes del cuerpo (Anexo 2) es otra actividad que se realiza y se encuentra 
explicada en la parte final de este documento. 
 
El análisis se realiza en dos etapas: la primera es la intervención en el aula, donde se explica 
la actividad, se sortearon con éxito algunas situaciones de incomodidad con la actividad, con las 
medidas, lo primordial en este aspecto fue generar en los estudiantes la necesidad de 
experimentar y luego discutir lo fácil o difícil de la actividad, de lo que aporta a su aprendizaje, 
de las discusiones positivas que generaría entre ellos en pro de encontrar una medida adecuada 
para representar la pedida. 
 
En la segunda etapa se  analiza las dificultades y/o aciertos a la hora de medir, de llenar la 
tabla y de analizar los resultados. La intención de la actividad fue buscar acercamiento al 
concepto de patrón de medida por medio de la representación racional de los resultados, donde 
con las equivalencias dadas se hagan relaciones entre los resultados obtenidos. 
 
Es pertinente nombrar acá las normas que se establecieron en acuerdo con los estudiantes 
para la actividad en el coliseo: 
 Llevar un registro escrito de las medidas tomadas, en lo que todos cumplieron. 
 Tomada una medida se hacía necesario trazar una indicación al final de ésta para tenerla 
como inicio de la siguiente, en lo que muchos equipos fallaron, por lo tanto hicieron que 
su muestra fuera poco confiable, esto sugirió entonces la toma nuevamente de la medida. 
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 No copiar los resultados de los compañeros. 
 Aspectos disciplinarios 
 
Con el registro de las medidas se pasó entonces a realizar una valoración de lo obtenido 
(debate-conclusiones-resultado) en el sentido que las unidades de medida usadas no cabían 
completas en el espacio a medir, por tal motivo se vio la necesidad de crear submúltiplos de la 
medida, de esta forma se les explicó cuál era el papel del patrón de medida y que éste podría 
contener otras medidas más pequeñas llamadas submúltiplos, pero también otras más grandes 
llamadas múltiplos. Lo que dio pie a crear los submúltiplos del instrumento de medida para poder 
cubrir totalmente la superficie a medir y obtener entonces una medida exacta de ésta. 
 
Uno de los aspectos que generó mayor complejidad para los estudiantes, fue dar un resultado 
final de la superficie medida, pues se tenía que dar una parte en términos del instrumento a medir 
y otra parte en los submúltiplos de éste. Por ejemplo la superficie midió 10 brazos y ¾ de brazo. 
Al intentar especificar la medida de la forma descrita se hizo muy complejo para ellos, pues no 
tenían claro cómo proceder; para esto se retomó el ejemplo del tablero y el marcador dando con 
ello luces a los estudiantes para escribir su medida final; algunos fallaron a la hora de escribirla 
pero finalmente con debates entre ellos mismos y asesoría del profesor se pudieron unificar 
conceptos y dar una medida más acertada. 
 
Los estudiantes se notaron desmotivados en ocasiones con la actividad, pues tenían en mente 
que a todos les debería de dar lo mismo, dejando de lado el hecho de que no todos tienen de igual 
tamaño sus brazos, sus pies y sus manos; por tal motivo todas las medidas serían diferentes pero 
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sí muy cercanas entre los resultados de los equipos. Esta desmotivación de los estudiantes generó 
algún temor en tanto al éxito o no de la actividad ante su falta de iniciativa para formular un 
nuevo método de trabajo, la idea de acertar y dar una medida igual no era del todo satisfactoria 
para ellos. Ante esta dificultad se realizó la actividad previendo que no a todos les iba a dar el 
mismo resultado, se explicó a los estudiantes que esta situación incidiría en los resultados, el 
patrón de medida ya no sería único, si no particular para cada equipo, los estudiantes concebían 
un patrón único para todos lo que en este caso no tendría aplicación por ser un sistema creado 
para cada grupo y no unificado para todos como ocurre con los sistemas de medida conocidos 
internacionalmente, esto les representó un reto y una oportunidad para crear un patrón que fuera 
acorde con las indicaciones dadas y con los objetivos de la actividad.  
 
Los estudiantes tomaron sus medidas y notaron, al igual que en el ejemplo del tablero, que 
faltaba una parte sin medir, ¿Cómo medir ese espacio? Después de hablar y discutir algunos 
equipos decidieron distribuir en partes iguales ese espacio (submúltiplos), pero estas divisiones 
de los instrumentos no formaban parte de un patrón, pues no se contenían exactamente dentro de 
la unidad (el brazo, el pie, la mano), faltaba o sobraba medida, eran aproximaciones que dieron 
para cubrir este faltante en la medida, pero un acercamiento a lo que se pretendía, que 
entendieran la necesidad de crear múltiplos y submúltiplos para cubrir ese espacio a medir.  
 
De nuevo en el aula, y con la medida faltante tomada pero sin especificar, y evitando el 
fracaso de la actividad, se retomó el ejemplo del tablero y centrados en el espacio que quedó sin 
medir, se les mostró que el marcador se podría repartir en muchas partes iguales de forma que 
colocando algunas de ellas se lograra cubrir esa superficie sin medir. Inmediatamente los 
estudiantes fueron creando estas divisiones de los instrumentos de medida para cubrir los 
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espacios faltantes por medir y así comprender la necesidad de generar los múltiplos y lo 





























Durante este estudio se propuso como objetivo central descubrir las razones por las cuales los 
estudiantes del Colegio, olvidan fácilmente el proceso que permite operar aditivamente con las 
fracciones; esto desde las atribuciones que ellos dan a la suma y a la resta de fracciones desde su 
propia cotidianidad. En este sentido se presentan a continuación algunas conclusiones generales 
de los resultados obtenidos: 
 
1. Como se mencionó en capítulos anteriores, uno de los objetos de estudio de la matemática 
escolar que generalmente presentan variadas dificultades a los estudiantes, es la 
operatividad de las fracciones y especialmente la adición; una de las razones por las que 
se presenta esta situación es que las fracciones son uno de los objetos matemáticos que 
tiene diferentes interpretaciones o usos. Esto se pudo constatar en las respuestas que 
dieron los estudiantes en la encuesta realizada, con respecto a “las fracciones fuera del 
aula de clase”: los sujetos participantes no se ven abocados a realizar operaciones de 
carácter aditivo con fracciones en sus cotidianidades, éstos realizan operaciones aditivas 
usando otros conjuntos numéricos, los que les permiten obtener de una forma más rápida, 
ágil y menos compleja una solución a la situación que estén afrontando en el momento. 
 
2. Otro de los factores que inciden en el fácil olvido de la operatividad aditiva de las 
fracciones, y tiene mucha relación con la conclusión anterior, es el hecho de que los 
estudiantes no tienen la necesidad de operar de una forma natural con fracciones en sus 
contextos, esta falta de práctica posibilita que presenten en ellos estas dificultades al 
operar aditivamente con fracciones. 
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3. Otra de las dificultades que se presenta y que genera también errores al momento de 
operar con fracciones, específicamente la adición, es el contexto que los estudiantes le 
deben dar a las fracciones; como se dijo en el ítem uno de las conclusiones, las fracciones, 
al tener varias interpretaciones, ocasionan algunas confusiones al momento de solucionar 
problemas, esto significa que no se tiene claro en qué tipo de situación o bajo qué 
contexto o interpretación se deben colocar las fracciones para operar con ellas, además 
porque los estudiantes vienen, desde grados anteriores, habituados a operar dentro del 
conjunto de los números naturales. 
 
4. Es importante tener presente que al ser un tema poco usado en la cotidianidad de los 
estudiantes, pierde conocimiento, es decir, el poco uso de las fracciones en las actividades 
cotidianas de los escolares permite el olvido; cuando algún objeto de estudio no se 
practica con frecuencia tiende a olvidarse. 
 
De la actividad midiendo con las partes del cuerpo en general, esta aporta a los estudiantes 
dentro de su aprendizaje y permite al profesor como sujeto que enseña y aprende: 
 
1. Mejorar los vínculos afectivos (equipo de trabajo-estudiantes-profesor). 
 
2. Trabajo cooperativo (en grupo), expresarse con seguridad. 
 




4. Consenso en el logro de los objetivos del aprendizaje. 
 
5. Flexibilidad en conceptos teóricos de aplicación en la actividad. 
 
6. Interactuar con nuevas experiencias. 
 
7. Aportar nuevas ideas, escuchar. 
 
8. Valorar el propio desempeño y el de sus compañeros. 
 
De la actividad de medir con las partes del cuerpo se puede concluir: 
 
1. Los estudiantes inicialmente muestran rechazo ante ciertas actividades que les obliga a 
pensar, analizar y concluir. 
 
2. La motivación permanente, y el no desfallecer en este tipo de actividades donde las 
dificultades se presentan permanentemente garantizan el éxito de las mismas. 
 
3. Una actividad que sea bien programada, que exija la atención del profesor y la 
inteligencia de los estudiantes conlleva al aprendizaje de ambos (profesor-estudiantes). 
 
4. Los estudiantes presentan algunas dificultades para operar con fracciones. Una de las 
principales causas de estas fallas, según Gallardo, González, & Quispe (2008) se deriva 
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en la comprensión matemática de la adición de fracciones y en especial la poca 
comprensión de los significados que manifiestan las fracciones. 
 
5. Las medidas les presentaron a los estudiantes un reto, su estudio se ha basado en la 
aplicación de algoritmos y la realización de conversiones, mas no se centra en la 
comprensión de los conceptos. Ante esta afirmación, Posada (2006) afirma que: 
Tienen un papel poco significativo en los procesos desarrollados, y sólo se utilizan para 
hacer los cálculos de conversión, olvidando el papel de la unidad como un tercer agente, 
intermediario, que permite comparar y cuantificar las magnitudes. Se desconoce que la 
unidad de medida y su representación patrón son cosas diferentes y sólo se hace uso de 
unidades estandarizadas.  
 
6. Esta actividad práctica sirvió para que los estudiantes pudieran intercambiar estrategias de 
trabajo, conocimientos, solicitaran asesoría al profesor, y tomaran decisiones sobre la 
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LAS FRACCIONES FUERA DEL AULA DE CLASE 
 
Nombre: ___________________________________________    Grado_______ 
 
Apreciado estudiante, con el ánimo de mejorar algunos aspectos en la enseñanza de los números 
fraccionarios, me propongo obtener información sobre el reconocimiento que se puede hacer de 
las fracciones en situaciones de la cotidianidad. Estos elementos serán insumos para un estudio 
realizado en el marco de la maestría en “Enseñanza de las Ciencias Exactas y Naturales” de la 
Universidad Nacional de Colombia. Agradezco su buena voluntad para el desarrollo de esta 
actividad. 
 
La actividad consiste en atender a los siguientes interrogantes: 
 
1. ¿Identifica en qué situaciones del hogar puedes usar las fracciones?... Ejemplifica. 
2. ¿En cuáles otros ambientes diferentes a tu hogar puedes usar las fracciones? 
3. ¿En cuáles de los contextos que has mencionado, es posible realizar algún tipo de 










1 ASPECTOS HISTÓRICO 
 
Una de las formas utilizadas por el hombre, desde la antigüedad, para entender las 
conexiones del mundo, ha sido el estudio de los fenómenos físicos, para ello se ha centrado en la 
observación, en la comparación y en la experimentación; esto le ha permitido construir respuestas 
más elaboradas y más generales para explicar, validar y comprender los fenómenos que ocurren 
en su entorno, en su cotidianidad. 
 
Por esta razón el hombre vio la necesidad de generar un sistema de medidas que le permitiera 
corroborar los fenómenos estudiados, basado principalmente en comparar las formas, los tamaños 
y los espacios de dicho entorno, y dar, sobre ellos, datos mucho más precisos y un poco menos 
intuitivos o subjetivos. En esta vía, y con un sistema de medidas ya unificado, globalizado e 
interiorizado se hace necesario visualizar las medidas desde otro ámbito, desde otro contexto y 
con otros instrumentos para medir, por ello en este apartado se dará cuenta de una experiencia 
pedagógica donde los estudiantes usan las partes de su cuerpo para medir distancias de algunos 
                                           
5
 Midiendo con las partes del cuerpo, fue otra de las actividades realizadas con los estudiantes, y que trata las 
fracciones desde la medida, con medidas no convencionales (usando partes del cuerpo para medir distancias). 
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espacios de su entorno escolar. Actividad practica realizada en el marco de una clase de 
geometría, donde se pretende introducir a los estudiantes en el concepto de patrón de medida, 
desde medidas no convencionales. 
 
El uso de las partes del cuerpo y de otros instrumentos conocidos y utilizados por ellos para 
otras actividades diferentes a medir, permiten introducir a los estudiantes en dicho concepto, 
también es posible el manejo de múltiplos y submúltiplos de una medida, además, y de gran 
importancia dentro del aprendizaje de los estudiantes, el uso adecuado de los algoritmos para 
realizar las operaciones con fracciones, es decir con los números racionales. 
 
La intervención se realizó en el Colegio, en un grado séptimo, en este texto se dará cuenta de 
las incidencias de la práctica, los tropiezos y los aciertos de los estudiantes al realizar o tomar 
decisiones sobre el algoritmo a usar y sobre la utilización de las fracciones en dicha práctica, 
también de los aprendizajes que introyectan la actividad en los sujetos participantes (estudiantes y 
profesor). 
 
Es común encontrar a los estudiantes apegados a una única unidad de medida, es decir 
siempre se les ha enseñado a medir en términos del sistema internacional de medidas (sistema 
métrico decimal), se hace necesario entonces hacer una intervención donde se desvirtué 
parcialmente esta noción, y parcialmente porque no se trata de que los estudiantes dejen de lado 
el sistema métrico, más bien que lo complementen con la actividad, con el fenómeno de nombrar 
algunas cosas o clasificarlas por más grande que, más pequeño que, más o menos, mucho o poco, 
grande o pequeño, esto dará una idea de la existencia de un sin número de formas de medir y más 




Una forma de medir es utilizando las fracciones, desde éstas se pueden tomar muestras de 
situaciones donde es necesario realizar mediciones desde una perspectiva diferente a las 
generalmente acostumbradas (sistema métrico). Este tipo de situaciones llevan a la necesidad de 
representar cantidades con números que permitieran expresar partes, porciones, pedazos o 
fracciones de algo completo. Estas representaciones amplían el conjunto de los números enteros y 
toman forma de fracción o de expresiones decimales, de porcentaje según el contexto o la 
situación analizada. 
 
Desde esta perspectiva es posible entonces introducir los números racionales desde de la 
función medida, dándole un tratamiento poco convencional en el sentido de que las unidades de 
medida usadas para tomar las muestras tienen esta condición, por lo tanto es una actividad que 
una vez puesta en práctica cambia las percepciones de los estudiantes, en tanto a las formas de 
medir y permite trabajar varios conceptos importantes dentro del mundo de las medidas, en 
nuestro caso el concepto de patrón de medida tratado en un ámbito de fracciones. 
 
 
2. ASPECTOS CONCEPTUALES 
 
Es importante, para efectos de la teoría de este trabajo, tener presente las siguientes 




Magnitud: Es una propiedad de los cuerpos que podemos observar, comparar y medir. Por eso la 
longitud, el volumen, el área, son magnitudes. 
 
Unidad de medida: es una representación simbólica, que encontramos plasmada sobre los 
instrumentos y que nos permite determinar una cantidad de magnitud. 
 
Cantidad de magnitud: es el resultado de la medición, está relacionada con la asignación 
numérica, en Z
+
 o R 
 
Instrumento de medida: Es la herramienta utilizada para medir. 
 
Teniendo presente estas definiciones es pertinente hacer más énfasis en el mundo de las 
fracciones o de los números racionales. 
 
 
3. LAS FRACCIONES EN LA ESCUELA 
 
Los números racionales en la escuela se deben enseñar desde varios puntos; según Obando, 
Vanegas, & Vásquez (2006), este conjunto debe enseñarse tratando elementos fundamentales de 
las fracciones como: 
 
 El tipo de unidad y de magnitud 
 La fracción como relación parte-todo 
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 La fracción como una relación multiplicativa 
 Los números racionales como medida 
 
4. DESARROLLO DE LA ACTIVIDAD PEDAGOGICA 
 
      La actividad se desarrolló en el Colegio, con un grupo de 38 estudiantes del 
grado 6°, de los cuales 11 son mujeres y 27 son hombres; 5 de ellos eran nuevos en 
la institución, 2 niñas y tres niños; éstos presentaron algunas dificultades para 
adaptarse al grupo, por lo que su desmotivación al inicio del año era evidente, 
además presentaban algunas deficiencias desde lo académico. El grueso del grupo 
eran estudiantes que ya tenían algún tiempo en la Institución. 
 
     Con esta actividad se pretende que los estudiantes se acercan al concepto de 
patrón de medida; desde un escenario propicio para el aprendizaje, se debe también 
profundizar  posteriormente el concepto haciendo énfasis en el papel del mismo, 
trabajado dentro del sistema métrico.  
 
      En el sistema educativo colombiano los números racionales y las medidas están 
propuestos desde el texto de Los Lineamientos Curriculares del Área de 
126 
 
Matemáticas (MEN, 1998) propuesta realizada por el Ministerio de Educación 
Nacional que señala algunos criterios necesarios para el desarrollo del currículo. 
 
5. IMPLICACIONES PEDAGÓGICAS DE LA INTERVENCIÓN: 
 
Como se mencionó anteriormente, el acto de medir es una de las unidades didácticas que más 
resistencia genera entre los estudiantes, escuchar “eso es muy difícil” puede generar en los 
profesores del área, algo de angustia, pues esta situación se presenta aun sin dar las indicaciones, 
esto sugiere algún tipo de conflicto entre el estudiante y alguno de los temas vistos por él en 
grados anteriores respecto de las medidas. La expresión se generalizó y generó rechazo a la 
actividad.  
 
Para controlar esta falencia en la actitud de los estudiantes es pertinente explicarles 
claramente en qué consistía la actividad, cuáles eran sus objetivos, dónde se reaizaría y que 
instrumentos de medida usarían; lo que también puede generar dentro del aula algún grado de 
sorpresa, como se dijo anteriormente, los estudiantes no conciben otro forma de medir diferente 
al metro (sistema métrico decimal). Como ejemplo práctico puede tomarse la medida del tablero 
con un marcador: se cuentan con ellos las veces que se colocó el marcador de extremo a extremo 
del tablero, y se deja como pregunta principal de la actividad, ¿cómo distribuir el tramo de 




Con relación a este suceso donde los estudiantes mostraban su desacuerdo con la actividad y 
con el aprendizaje que ésta les aportaría y de las relaciones que se buscaban con los fracciones, es 
pertinente entonces nombrar a Obando, Vanegas, & Vásquez (2006), quien expresa: 
Es importante resaltar que comprender la lógica inherente a cualquier sistema de 
medida es comprender la lógica de las relaciones entre cada una de las unidades del 
sistema; por lo tanto no puede ser asunto de memoria, sino de una construcción 
activa del sujeto que aprende a partir de la actividad que realice. (p. 64) 
